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Sommaire 
Le contexte socio-économique actuel dans le domaine de l’éducation au Québec 
engendre des facteurs de risque considérables pour la santé psychologique des 
enseignants. L’usure, l’épuisement professionnel et les taux élevés d’absentéisme et 
d’abandon de la profession sont des symptômes inquiétants qui ont des répercussions sur 
le bien-être et la satisfaction des enseignants, mais aussi sur la persévérance et la réussite 
scolaires (PRS) des élèves. Dans une vaste étude réalisée de 2009 à 2013 (Actions 
concertées Persévérance et réussite scolaire, phase II du FQRSC–MELS) dans laquelle 
s’inscrit la présente thèse, des analyses quantitatives ont permis de dégager quatre 
facteurs contextuels de la pratique enseignante identifiés comme cibles particulièrement 
préoccupantes chez des enseignants du primaire, soit la gestion de classe et de groupes 
hétérogènes, le soutien aux élèves en difficulté, la stabilité des conditions de travail et 
les relations avec la direction d’école. Les objectifs principaux de cette thèse étaient de 
décrire l’ensemble des mesures de soutien souhaitées par les enseignants du primaire 
interrogés en lien avec chacun de ces facteurs contextuels et d’en dégager les 
suggestions les plus fréquemment rapportées par les enseignants, afin de proposer des 
pistes d’amélioration pour leur contexte professionnel. Pour répondre à ces objectifs, 
223 enseignants ont été interrogés sur les mesures de soutien qu’ils estiment nécessaires 
ou utiles de recevoir en lien avec les quatre facteurs contextuels à l’étude. Les données 
qualitatives recueillies ont fait l’objet d’une analyse thématique pour chacun de ces 
facteurs contextuels à l’aide du logiciel QDA Miner 3.0.4. Afin de faire ressortir les 
mesures de soutien les plus populaires parmi les répondants, la fréquence des codes a été 
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calculée dans chaque représentation thématique et les mesures de soutien mentionnées 
de manière transversale, c’est-à-dire pour plus d’un facteur contextuel, ont été 
identifiées. La synthèse des résultats permet de dégager quatre types de soutien plus 
fréquemment souhaités par les répondants. Ceux-ci s’appuient respectivement sur 
l’expertise professionnelle (par ex., augmentation des ressources spécialisées et 
formation aux enseignants), sur la composition des groupes (par ex., diminution du ratio 
d’élèves par enseignant, retour ou accès plus facile aux classes spécialisées, intégration 
limitée des élèves en difficulté dans les classes régulières), sur les pratiques 
collaboratives (par ex., optimisation du soutien offert par la direction d’école et 
augmentation de la collaboration dans les équipes de travail) et enfin, sur de meilleures 
conditions de travail (par ex., possibilité pour les enseignants de choisir leur affectation, 
accès plus rapide à la permanence, augmentation des ressources financières, meilleures 
conditions de travail). La discussion permet notamment d’établir de nombreux parallèles 
entre ces résultats et la documentation existante. En s’appuyant sur la notion de stress 
professionnel, les mesures de soutien les plus fréquemment rapportées sont également 
mises en lien avec deux leviers d’action potentiels pour réduire le stress chez les 
enseignants, soit de diminuer les exigences et les attentes du milieu envers les 
enseignants, d’une part, et d’augmenter les ressources qui leur sont accessibles, d’autre 
part. 
 
Mots clés : enseignants du primaire, contexte professionnel, soutien, gestion de classe, 
élèves en difficulté, direction d’école, conditions de travail, analyse thématique
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Introduction 
 
 
Au cours des dernières décennies, l’Occident a connu maints changements, 
notamment aux plans économique, politique, technologique et social. Par conséquent, le 
monde du travail s’est trouvé particulièrement transformé et de plus en plus défini par 
des aspects économiques en lien avec le contexte de mondialisation croissante (Vézina 
et al., 2011). Ainsi, devant les modes de gestion actuels, qui prônent un plus grand 
rendement avec le moins d’effectifs possibles, le monde du travail connaît une 
augmentation notable de l’intensité des exigences et des contraintes organisationnelles 
(Gollac & Volkoff, 1996). À cet effet, le quart des travailleurs québécois serait confronté 
à des « contraintes organisationnelles » considérées pathogènes pour la santé, dont le 
manque de soutien social au travail ferait partie (Vézina et al., 2011). Ainsi, bien que les 
récentes et multiples transformations dans le monde des organisations soient souvent 
associées à des avantages économiques, elles peuvent d’autre part affecter les conditions 
de travail au sein de plusieurs sphères d’emploi (Lewchuk, de Wolff, King, & Polanyi, 
2006), ainsi qu’avoir des impacts sur la santé physique et psychologique des travailleurs 
(Lewchuk et al., 2006; Pillay, Goddard, & Wilss, 2005; Tardif & Lessard, 1999; Vézina 
et al., 2011).  
 
Il semble que la profession enseignante en soit une particulièrement touchée par 
l’augmentation sans cesse croissante des attentes de performance et d’adaptation. De par 
sa nature, cette profession nécessite des compétences professionnelles variées afin de 
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réussir à exécuter de multiples tâches, telles la planification et la préparation des cours, 
l’évaluation du rendement des élèves, les activités de perfectionnement, l’acquisition 
constante de nouvelles habiletés et pratiques, la gestion des interactions avec de 
nombreux acteurs (par ex., élèves, parents, directions, collègues, personnel non 
enseignant), etc. (Tardif & Lessard, 1999). Ainsi, il semble que les changements majeurs 
des dernières décennies aient amplifié encore davantage la complexité de cette 
profession, nuisant à certains égards à la qualité des conditions de travail des 
enseignants, à leur état psychologique, ainsi qu’à la qualité de l’enseignement. En effet, 
la constante nécessité de s’adapter et de jouer de nombreux rôles sollicitant des 
compétences diverses est susceptible d’affecter le bien-être psychologique des 
enseignants (Pillay et al., 2005) et d’augmenter leur sentiment d’impuissance et leur 
niveau d’épuisement professionnel (Pillay et al., 2005; Tardif & Lessard, 1999). Plus 
particulièrement au Québec, en plus de devoir exercer de manière compétente diverses 
fonctions, les enseignants ont dû tenter de s’adapter à plusieurs remaniements 
organisationnels et gouvernementaux successifs au cours des dernières décennies, tels 
les restrictions budgétaires, la réforme de l’éducation, les modifications dans le rôle des 
directions, le départ massif de personnel à la retraite, en plus des pressions parentales 
croissantes, de l’implantation des nouvelles technologies, de la nécessité de concilier les 
différents besoins des élèves et de la multiplicité des tâches (Houlfort & Sauvé, 2010). 
Les enseignants seraient deux fois plus nombreux à percevoir leur santé mentale 
négativement, en comparaison avec la population générale du Québec (Houlfort & 
Sauvé, 2010).  
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Tel que présenté plus exhaustivement dans le contexte théorique de la présente thèse, 
l’état psychologique précaire de plusieurs enseignants et leur difficulté à persister au 
sein de la profession ont des impacts notables sur la réussite, la persévérance, ainsi que 
le fonctionnement scolaires des élèves. En effet, les élèves vivent les répercussions 
directes et indirectes des difficultés vécues par les enseignants, notamment par le biais 
de l’accompagnement que ceux-ci fournissent, de l’encadrement offert et principalement 
par le biais de la relation enseignant-élève (Bressoux, 2007; Duchesne, Savoie-Zajc, & 
St-Germain, 2005; Evers, Tomic, & Brouwers, 2004; Fortin, Plante, & Bradley, 2011; 
Perreault, 2011). De plus, le taux d’abandon élevé dans la profession amène un 
roulement de personnel qui influence directement la qualité de l’enseignement (Alliance 
for Excellent Education, 2004). Compte tenu des difficultés inhérentes à la profession 
enseignante et du contexte sociopolitique actuel, offrir du soutien aux enseignants 
s’avère indispensable lorsque l’on sait que différents types de soutien peuvent non 
seulement augmenter la satisfaction, la motivation et l’implication au travail (Allan & 
Meyer, 1990; Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005; Ntsame Sima, Desrumaux, & 
Boudrias, 2013), mais également diminuer le taux d’absentéisme (Shore & Wayne, 
1993). En outre, on sait que le manque de soutien est associé au stress, à la détresse 
psychologique, à l’épuisement professionnel et même à la dépression (Karasek & 
Theorell, 1990). 
 
Plusieurs études se sont penchées sur les difficultés vécues par les enseignants 
(Chartrand, 2006; Genoud et al., 2009; Gilbert, 2012; Houlfort & Sauvé, 2010; 
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Kokkinos, 2007; Pillay et al., 2005), toutefois, peu d’études se sont penchées sur les 
solutions pour remédier à ces difficultés et celles qui l’ont fait ont, à notre connaissance, 
ciblé une problématique précise de la profession, par exemple l’intégration scolaire des 
élèves en difficulté (Boutin, Bessette, & Drini, 2015; Moldoveanu, 2014) ou le contexte 
d’insertion professionnelle des enseignants débutants (Karsenti, 2015; Martineau & 
Vallerand, 2007). La présente thèse vise ainsi à connaître les besoins des enseignants en 
termes de soutien souhaité en adoptant une perspective plus globale, afin de proposer 
des pistes d’aide adaptées à la réalité telle que vécue par les enseignants et, par le fait 
même, favoriser leur santé psychologique et, plus indirectement, la persévérance et la 
réussite scolaires des élèves. 
 
La présente étude faisait partie intégrante d’une plus vaste recherche menée dans le 
cadre des Actions concertées (programme Persévérance et réussite scolaire; phase II) du 
Fonds de recherche de Québec – Société et culture (FRQSC) et du Ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport du Québec (MELS, dont l’appellation a été modifié en 
2016 pour devenir le Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur).  Les 
trois objectifs de cette étude-source étaient de : 1) dresser un portrait de l’état actuel de 
la profession enseignante du primaire au Québec, tel que perçu par les enseignants eux-
mêmes (analyse des difficultés rencontrées, de leur engagement professionnel et de leur 
bien-être), 2) comprendre l’impact de cet état sur la persévérance et la réussite scolaires 
(PRS) des élèves, et 3) cibler des mesures à mettre en place afin de soutenir les 
enseignants dans les difficultés rapportées (Brault-Labbé, 2013a). La présente thèse, 
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réalisée par l’une des membres de l’équipe de recherche impliquée dès les premières 
étapes de réalisation de l’étude-source et dans toutes ses étapes ultérieures, s’inscrivait 
précisément à l’intérieur du troisième objectif. Elleprésentera, pour quatre des quinze 
facteurs contextuels de la profession investigués dans l’étude-source, les mesures de 
soutien proposées par les enseignants participant. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Contexte théorique 
 
 Le contexte théorique se subdivise en cinq principales sections. La première dresse tout 
d’abord un portrait de la détresse au sein de la profession enseignante (plus particulièrement 
au Québec), en s’appuyant sur des indices tels que des symptômes liés à la santé physique et 
psychologique des enseignants, l’épuisement professionnel, l’abandon de la profession et les 
difficultés d’engagement au sein de la profession. La seconde section présente les impacts 
potentiels de cette détresse des enseignants sur le fonctionnement scolaire des élèves, qui 
permet d’appuyer d’autant plus la pertinence d’offrir du soutien aux enseignants dans leur 
pratique professionnelle. La troisième section fait état de facteurs contextuels de la pratique 
enseignante documentés comme sources importantes de la détresse observée au sein de la 
profession et identifiés comme cibles prioritaires sur lesquelles se pencher en vue d’offrir du 
soutien aux enseignants, en explicitant par le fait même les critères ayant permis de retenir 
ces cibles. La quatrième et dernière section présente plus spécifiquement la notion de 
soutien en contexte de travail, celle-ci y étant définie et contextualisée plus particulièrement 
au regard de la profession enseignante. Différents travaux empiriques desquels se dégagent 
déjà des pistes de soutien à offrir au sein de la profession sont également recensés et 
critiqués dans cette section. Le chapitre se termine sur la formulation des objectifs de la 
recherche, à la lumière de cette recension théorique.  
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Détresse psychologique au sein de la profession enseignante 
Bien que les problèmes de santé psychologique au travail ne soient pas spécifiques à 
la profession enseignante, les exigences qui se rattachent à cette profession dans le 
contexte contemporain constituent un terreau fertile à leur développement. En effet, de 
nombreuses études dénoncent la précarité de la santé psychologique des enseignants 
(Cenkseven-Önder & Sari, 2009, Genoud, Brodard, & Reicherts, 2009; Kokkinos, 2007; 
Papart, 2003) et cherchent à évaluer l’impact du stress auquel ils sont exposés au travail 
sur leur santé physique et psychologique (Dionne-Proulx & Pépin, 1997; Genoud et al., 
2009; Soares, 2004). Le stress au travail, tel que défini par l’Agence européenne pour la 
sécurité et la santé au travail (2013), survient « lorsqu’un déséquilibre est perçu entre ce 
qui est exigé de la personne et les ressources dont elle dispose pour répondre à ces 
exigences ». Au Québec, il y a déjà 25 ans, les travaux de Carpentier-Roy (1992), menés 
auprès d’enseignants de la Centrale de l’Enseignement du Québec (devenue la Centrale 
des Syndicats du Québec en 2012), critiquaient l’organisation du travail lacunaire en 
enseignement et la souffrance notable qui en résulte dans la population enseignante. Plus 
spécifiquement, cette souffrance se traduisait par un manque de motivation, une 
démobilisation, des absences fréquentes et prolongées, un état généralisé de fatigue et 
d’épuisement (Carpentier-Roy, 1992). À la même époque, une recherche-action menée 
par Blais et Lachance (1992) avait permis d’identifier que 90 % des enseignants 
jugeaient leur tâche surchargée et que 74 % d’entre eux considéraient vivre un stress 
important au travail.  
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À cet égard, plusieurs recherches récentes démontrent que la situation des enseignants 
ne semble guère s’améliorer et que les conditions de la pratique enseignante demeurent 
fortement associées à des symptômes de détresse et à des difficultés de persistance dans 
la profession (Gilbert, 2012). La recension effectuée à ce sujet a permis de dégager 
quatre angles à partir desquels ces difficultés ont été étudiées, soit les symptômes 
psychologiques et physiques présents chez les enseignants, l’épuisement professionnel, 
l’abandon au sein de la profession et les enjeux reliés à l’engagement professionnel. 
 
Les symptômes psychologiques et physiques. En 2010, Houlfort et Sauvé ont mené 
une étude dont l’objectif était de faire état de la santé psychologique des enseignants 
québécois affiliés à la Fédération autonome de l’enseignement (FAE). Les auteurs ont 
adopté une approche contextuelle où les différents stresseurs vécus au travail étaient 
étudiés comme contexte pouvant engendrer de la détresse psychologique, en mettant 
ainsi moins l’accent sur les caractéristiques individuelles pouvant prédisposer certains 
enseignants à vivre davantage de symptômes de détresse psychologique. Leur 
échantillon (N = 2401) comprenait 1787 femmes et 521 hommes (93 données 
manquantes), ayant en moyenne 40,72 ans et 13,92 années d’expérience. Le groupe des 
enseignants du primaire était le plus hautement représenté au sein de l’échantillon 
(46,3 % des participants), suivi des enseignants du secondaire (34 %) et des enseignants 
aux adultes et au niveau professionnel (7,6 %). Les résultats de cette étude ont révélé 
que 19 % des enseignants évaluaient leur santé mentale de moyenne à médiocre, taux 
deux fois plus élevé que dans la population active québécoise en général (8,1 %) selon 
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les données rapportées par les auteurs. Cette détresse se traduisait par une fréquence 
élevée de symptômes d’anxiété, d’irritabilité et d’épuisement, ainsi que par un faible 
niveau de vitalité (Houlfort & Sauvé, 2010). 
 
Ces résultats concordent avec ceux de Chartrand (2006), dont l’étude visait à 
identifier les facteurs professionnels pouvant être sous-jacents à la détresse 
psychologique. L’étude de Chartrand (2006) comprenait – parmi un échantillon général 
de 20 773 répondants québécois âgés de quinze ans et plus (toute profession confondue) 
– un échantillon spécifique de 405 enseignants québécois, dont plus de la moitié 
enseignait au primaire (n = 232). Ses résultats indiquaient que 18,7 % des enseignants 
participant souffraient de détresse psychologique, celle-ci se manifestant par des 
symptômes dépressifs et anxieux, de l’irritabilité et des symptômes physiques et 
psychosomatiques (fatigue, manque d’énergie, problèmes cognitifs, tels les difficultés de 
mémoire et de concentration).  
 
L’épuisement professionnel chez les enseignants. Par opposition à la dépression, 
qui prend souvent source dans des difficultés d’ordre personnel, l’épuisement 
professionnel prendrait plutôt source dans l’environnement de travail de l’individu 
(Houlfort & Sauvé, 2010). En effet, lorsqu’un individu s’efforce de répondre aux 
pressions et aux demandes du milieu, alors qu’elles dépassent ses ressources 
personnelles et ce, de manière répétée, il arrive que celui-ci s’épuise (Freundenberger, 
1974). Plusieurs auteurs suggèrent que l’épuisement des enseignants découlerait des 
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responsabilités ou des rôles de plus en plus exigeants qu’ils se voient forcés d’assumer 
au quotidien (Genoud et al., 2009; Kokkinos, 2007; Pillay et al., 2005). Bien que ce 
phénomène s’étende à différents contextes de travail, on l’observe plus fréquemment 
chez les individus dont la profession implique la prise en charge d’autres personnes, tels 
les domaines de la santé et de l’éducation (Richardsen & Martinussen, 2004). Parmi 
toutes les définitions existantes concernant l’épuisement professionnel, il semble y avoir 
consensus autour du modèle tridimensionnel de Maslach, Schaufeli et Leiter (2001). 
Selon ces auteurs, l’épuisement professionnel est un syndrome qui inclut à la fois des 
affects anxieux et dépressifs, mais qui, en contraste avec la dépression, est relié 
directement au contexte de travail. Il se définit par trois dimensions, soit l’épuisement 
émotionnel, la dépersonnalisation et la réduction du sentiment d’efficacité (Maslach et 
al., 2001). 
 
L’épuisement émotionnel correspond à l’impression de manquer d’énergie, d’être 
vidé de ses ressources émotionnelles. Cette composante a un rôle central dans la 
conceptualisation de l’épuisement professionnel (Cox, Kuk, & Leiter, 1993; Genoud et 
al., 2009; Maslach et al., 2001; Shirom, 2003), tant que certains chercheurs l’utilisent de 
manière isolée afin de mesurer l’épuisement professionnel (Van den Broeck, 
Vansteenkiste, De Witte, & Lens, 2008). Alors que l’épuisement émotionnel est une 
composante intrapersonnelle, la dépersonnalisation serait une composante 
interpersonnelle, puisqu’elle prend en considération la relation aux autres (Maslach et 
al., 2001). En effet, la dépersonnalisation correspond à une attitude négative, détachée et 
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cynique envers le travail et les personnes qui sont sous la responsabilité de la personne 
concernée (Maslach et al., 2001). Enfin, la réduction du sentiment d’efficacité 
personnelle correspond à un sentiment d’insatisfaction ou d’échec à l’égard de soi-même 
et de ses compétences (Maslach et al., 2001).  
 
De nombreux chercheurs se sont intéressés à l’épuisement professionnel observé au 
sein de la population enseignante dans les pays occidentaux. En Finlande, pays reconnu 
mondialement pour la qualité de son enseignement et pour la réussite scolaire des élèves 
(OCDE, 2014), les enseignants sont les employés du secteur public qui présentent le plus 
haut taux d’épuisement professionnel (Hakanen, Bakker, & Schaufeli, 2006). En France, 
les résultats d’une étude portant sur plus de 700 enseignants démontrent que la nature de 
la profession est vécue comme étant de plus en plus difficile malgré les aspects 
appréciés par les enseignants (Lantheaume, 2011). Toujours en France, une vaste 
enquête du Carrefour santé social (2011) réalisée auprès de 5110 enseignants et évaluant 
à la fois les risques psychosociaux, l’épuisement professionnel et la présence de troubles 
musculo-squelettiques, a démontré que 24 % des enseignants vivaient des tensions 
quotidiennes au travail et que 14 % étaient en état d’épuisement professionnel. Bien que 
le recrutement ait été fait au sein des formations syndicales et que cela représente un 
biais de sélection, les données correspondent à ce qui a été obtenu antérieurement dans 
le domaine de l’éducation (Carrefour santé social, 2011). Au Québec, les données 
d’Houlfort et Sauvé (2010) révèlent que, parmi 2401 enseignants québécois questionnés, 
environ 60 % éprouveraient des symptômes d’épuisement professionnel au moins une 
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fois par mois et 20 % d’entre eux les éprouveraient au moins une fois par semaine. En 
outre, des attitudes se rapportant à la dimension de la dépersonnalisation du modèle de 
l’épuisement professionnel (Maslach et al., 2001) de même qu’un haut taux 
d’absentéisme ont également été observés chez plusieurs enseignants qui décident de 
poursuivre leur carrière (Martel, Ouellette, & Ratté, 2003; Mukamurera, 2005). 
 
Le phénomène de décrochage dans la profession enseignante. Le « décrochage 
scolaire », versant négatif de la persévérance scolaire, est un sujet d’actualité depuis les 
années 1990 (Karsenti & Collin, 2009). Bien que la persévérance scolaire des élèves soit 
une priorité d’action en éducation au Québec, les données sont plus rares en ce qui 
concerne ce que Karsenti et Collin (2009) appellent l’ « autre décrochage scolaire », soit 
l’abandon de la profession par les enseignants. Ce phénomène fait référence au départ 
volontaire et prématuré de l’enseignant, ce qui exclut les départs occasionnés par la 
retraite, la maladie ou le congédiement (Macdonald, 1999). Toutefois, bien que le départ 
se fasse de manière « volontaire », il est important de considérer l’effet non négligeable 
des facteurs reliés au contexte de travail sur ce départ précoce (Sauvé, 2012). À la 
lumière des résultats de son étude concernant l’abandon des enseignants novices et 
menée auprès de 1252 acteurs de l’éducation, Karsenti (2015) suggère que ces départs 
dits « volontaires » ne le seraient peut-être pas autant qu’on le croit et qu’ils seraient 
plutôt le résultat déplorable des nombreux obstacles rencontrés dans les premières 
années d’insertition dans la profession. En d’autres mots, les enseignants qui quittent la 
profession le font souvent en réaction aux difficultés rencontrées dans le milieu 
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professionnel, ce qui pourrait être autrement si les conditions s’avéraient satisfaisantes, 
d’où l’aspect prématuré et l’aspect « volontaire » critiquable de l’abandon.  
 
Le décrochage des enseignants est un phénomène social observé à l’échelle 
internationale. Par exemple, aux États-Unis, près de 50 % des enseignants américains 
abandonneraient la profession à l’intérieur des trois premières années de pratique, alors 
que ce taux serait plutôt de 40 % pour ce qui est du Royaume-Uni (Ingersoll & Smith, 
2003). En Allemagne, le taux de retraites prématurées liés à des problèmes de santé 
s’avère supérieur chez les enseignants que chez tous les autres employés du secteur 
public et les problèmes de santé psychologique en seraient la principale cause (Bauer et 
al., 2007). Au Québec, le taux d’abandon de la profession enseignante dans les cinq 
premières années de pratique se situerait plutôt entre 15 % et 20 % selon différents 
auteurs (Kirsch, 2006; Mukamurera, 2005). Selon l’étude d’Houlfort et Sauvé (2010), 
23 % des enseignants interrogés (N = 2401) avaient l’intention de quitter la profession à 
l’intérieur de cinq ans. 
 
Difficultés d’engagement professionnel au sein de la population enseignante. 
Plusieurs auteurs s’intéressant aux réalités professionnelles caractérisées par des taux 
élevés d’épuisement professionnel et d’abandon le font par l’entremise du concept 
d’engagement, qui incarne la qualité du rapport que le travailleur entretient face à sa 
profession (Day, Elliot, & Kington, 2005; Duchesne, Savoie-Zajc, & St-Germain, 2005; 
Simbula, 2010; Sonnentag, Mojza, Binnewies, & Scholl, 2008). Il est en effet connu que 
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l’engagement professionnel est fortement et positivement relié à la santé psychologique, 
à la satisfaction au travail, à la réussite professionnelle et à l’identification à 
l’organisation, alors qu’il est à l’inverse négativement relié à la détresse psychologique, 
à l’épuisement professionnel et à l’abandon de la profession (Becker, Billings, Eveleth, 
& Gilbert, 1996; Jodoin, 2000; Morin & Brault-Labbé, 2014; Rosenholtz & Simpson, 
1990).  
 
Dans cet esprit, des études menées spécifiquement auprès de la population 
enseignante démontrent effectivement qu’un faible niveau d’engagement professionnel 
est associé à davantage d’épuisement professionnel (Duchesne et al., 2005; Firestone & 
Pennell, 1993; Rosentholtz & Simpson, 1990), ainsi qu’à une diminution de la 
motivation, une augmentation de la fatigue et de l’anxiété et à davantage d’absentéisme 
au travail (Duchesne et al., 2005; Rosentholtz & Simpson, 1990). L’étude-source au sein 
de laquelle s’inscrit la présente thèse obtient également des résultats en ce sens (Brault-
Labbé, 2013a). Cette étude utilise le Modèle multimodal d’engagement professionnel 
afin de se pencher sur l’association entre l’engagement professionnel des enseignants, 
leur bien-être et divers facteurs contextuels de la profession enseignante. L’un des points 
majeurs de la pertinence de ce modèle est qu’il distingue l’engagement optimal de ses 
déséquilibres, soit le surengagement (excès d’engagement) et le sous-engagement 
(manque d’engagement) (pour plus d’informations sur la conceptualisation de ce 
modèle, voir Morin & Brault-Labbé, 2014). La notion de sous-engagement est ici 
particulièrement intéressante puisqu’elle se caractérise par un manque d’intérêt et 
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d’énergie au travail, ainsi que par un état d’envahissement face aux difficultés 
rencontrées au travail. Dans cette étude-source, le sous-engagement professionnel des 
enseignants était effectivement associé à la fréquence des affects négatifs ainsi qu’à la 
fréquence des symptômes physiques liés à l’anxiété et au stress. Il était également 
inversement associé à la satisfaction de vie, à la fréquence des affects positifs et à la 
satisfaction professionnelle. Par ailleurs, au reflet d’un biais possible d’échantillonnage 
lié au fait que le recrutement pour cette étude a été excessivement long et difficile 
(risque élevé que les enseignants ayant accepté de participer à l’étude soient les plus 
fortement engagés envers leur profession), les scores moyens d’engagement optimal 
auprès des enseignants répondant à l’étude demeuraient relativement élevés et les scores 
moyens de sous-engagement, relativement faibles (Brault-Labbé, 2013a). Cela dit, le 
sous-engagement rapporté par certains enseignants semblait s’appuyer davantage sur un 
manque d’énergie et un envahissement face aux aspects négatifs du travail, ces deux 
composantes présentant un score moyen plus élevé que le manque d’intérêt envers la 
profession (ce qui a été interprété comme témoignant de l’intérêt fondamental porté par les 
participants à leur profession malgré les difficultés rencontrées). 
 
Dans l’étude menée par Houlfort et Sauvé (2010), citée précédemment, l’engagement 
des enseignants a été mesuré à partir du modèle de Meyer et Allen (1991), qui distingue 
trois formes d’engagement organisationnel, soit l’engagement affectif (demeurer au 
travail à cause de l’attachement émotionnel et du sentiment d’identification à 
l’organisation), l’engagement normatif (demeurer au travail par sens du devoir vis-à-vis 
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l’organisation), et l’engagement de continuité (demeurer au travail par dépit, à cause des 
coûts appréhendés à l’idée de quitter l’organisation). Les auteurs précisent que 
l’engagement le plus souhaitable pour les organisations est l’engagement affectif, celui-
ci représentant un gage de loyauté, de comportements pro-sociaux et de performance au 
travail. Or, ils rapportent qu’au sein de leur échantillon, bien que cet engagement était 
plus présent que les deux autres, il demeurait relativement faible : moins de 16 % des 
enseignants se disaient fortement engagés de manière affective envers l’organisation 
scolaire et près de 14 % rapportaient ne pas l’être du tout. En outre, l’engagement de 
continuité (demeurer au sein de la profession par dépit) était la deuxième forme 
d’engagement la plus endossée au sein de leur échantillon, devant l’engagement 
normatif.  
 
L’état psychologique précaire des enseignants, l’épuisement professionnel, l’abandon 
de la profession, ainsi que les difficultés d’engagement au sein de la profession 
enseignante décrits jusqu’ici risquent d’avoir un certain impact sur les élèves, ce qui 
augmente d’autant plus l’importance de s’y pencher. C’est ce qu’aborde la prochaine 
section. 
 
Impacts de la détresse professionnelle des enseignants sur les élèves 
En plus des enjeux personnels, professionnels et organisationnels susceptibles de 
découler de la détresse vécue par les enseignants dans leur pratique quotidienne, celle-ci 
est également susceptible d’avoir des conséquences directes ou indirectes sur les élèves, 
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notamment sur le plan de la persévérance et de la réussite scolaires (PRS). Ces 
conséquences seraient en grande partie tributaires du fait que la qualité de l’encadrement 
et de l’accompagnement offerts aux élèves se trouverait affectée par l’état psychologique 
des enseignants. Une notion mise de l’avant dans le domaine de l’éducation est l’effet-
maître (Bressoux, 2007), qui considère que des variables propres à l’enseignant, telles 
que le style d’autorité, la gestion de classe, les attentes envers les élèves et les méthodes 
d’enseignement influent sur les résultats scolaires des élèves. Maintes études démontrent 
que le fonctionnement de l’élève (participation, engagement, motivation, attitudes 
envers l’école, réussite scolaire et persévérance dans les études) est fortement influencé 
par la relation qu’il entretient avec son enseignant (Fortin et al., 2011). À titre 
d’exemple, l’étude de Perreault (2011) démontre qu’un enseignant qui se perçoit comme 
étant en bonne santé psychologique serait plus chaleureux et attentionné avec ses élèves, 
créant donc plus aisément des liens affectifs positifs avec ceux qui présentent des 
troubles d'apprentissage ou de comportement, liens qui contribueraient à la réussite 
scolaire des élèves. En ce sens, les résultats obtenus par Fredriksen et Rhodes (2004) 
suggèrent que le niveau de stress et les affects négatifs des enseignants prédiraient le 
nombre d’élèves avec qui ils auront une relation plus négative. Ainsi, les enseignants, 
par le biais de la relation qu’ils instaurent avec leurs élèves, jouent un rôle primordial 
dans le processus d’apprentissage de ces derniers (Evers et al., 2004).  L’établissement 
d’une relation de confiance chaleureuse avec un enseignant constituerait également un 
facteur prédictif de meilleurs résultats scolaires chez les élèves en difficulté (Baker, 
Grant, & Morlock, 2008). 
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Il est également bien documenté que la qualité de l’engagement professionnel des 
enseignants a des impacts positifs sur le fonctionnement du système scolaire, le climat 
de la classe, les apprentissages réalisés et la réussite scolaire des élèves (Duchesne et al., 
2005; Gouvernement du Québec, 2003; Firestone & Pennell, 1993; Rosenholtz, 1991). 
Plus précisément, les enseignants plus engagés adopteraient une attitude et des pratiques 
pédagogiques plus dynamiques, créatives et stimulantes, ce qui susciterait davantage la 
motivation, l’effort et l’engagement des élèves envers leurs apprentissages et ainsi, 
valoriserait davantage leur réussite (Day et al., 2005; Duchesne et al., 2005; Louis, 
1998). Inversement, la présence d’un faible engagement ou d’un haut degré 
d’épuisement professionnel chez les enseignants se manifesterait notamment par des 
pratiques pédagogiques peu novatrices, par une diminution de la sympathie envers les 
élèves, par une moindre tolérance à la frustration et aux comportements dérangeants 
(Duchesne et al., 2005; Fernet, Guay, Senécal, & Austin, 2012; Genoud et al., 2009) et 
par une diminution des exigences envers leurs élèves (Firestone & Pennell, 1993). Ainsi, 
les enseignants jouent un rôle primordial afin d’amener leurs élèves à s’adapter sur les 
plans scolaire et social, et la relation qui s’établit entre l’élève et son enseignant aura des 
impacts sur plusieurs plans, notamment sur le lien que l’élève développera avec l’école, 
sur sa réussite scolaire, sa réussite sociale et son bien-être psychologique. Ces impacts 
seraient d’autant plus significatifs chez les élèves à risque de décrochage scolaire 
(Brewster & Bowen, 2004; Fredriksen & Rhodes, 2004). De plus, selon l’Alliance for 
Excellent Education (2004), le haut taux d’abandon dans la profession enseignante 
engendre nécessairement un grand roulement du personnel. Cela fait en sorte que les 
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enseignants (souvent novices) se succèdent sans atteindre un niveau de compétence 
optimal, ce qui nuit à la qualité de l’enseignement reçu par les élèves. En outre, dans leur 
étude portant sur 720 élèves et 24 enseignants, Wei et Chen (2010) ont observé la 
présence d’un lien significatif entre la satisfaction au travail des enseignants et 
l’attachement des élèves à l’école. À la lumière de leurs résultats, les auteurs 
recommandent que les établissements d’enseignement dispensent des services de soutien 
adéquats qui s’adressent non seulement aux élèves, mais aussi aux enseignants, afin 
d’optimiser leur bien-être et leur adaptation psychosociale au travail. 
 
Compte tenu du fait que la santé psychologique des enseignants et leurs difficultés à 
s’engager et à persister au sein de la profession influencent divers aspects du 
fonctionnement scolaire de leurs élèves, l’importance de se pencher sur les facteurs qui 
fragilisent leur bien-être et de cibler des pistes potentielles de soutien à leur offrir à cet 
égard s’en trouve accrue (Cenkseven-Önder & Sari, 2009). C’est ce que permettent de 
faire les deux prochaines sections, qui portent respectivement sur les facteurs 
contextuels de la pratique enseignante à la source de la détresse vécue par les 
enseignants et sur la notion de soutien au sein de leur pratique professionnelle. 
 
Une approche contextuelle pour cibler le soutien à fournir aux enseignants  
Plusieurs auteurs ont tenté d’identifier divers aspects du contexte de la pratique 
enseignante contemporaine susceptibles de contribuer à la santé psychologique précaire 
de plusieurs enseignants (Chartrand, 2006; Genoud et al., 2009; Gilbert, 2012; Houlfort 
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& Sauvé, 2010; Karsenti, 2015; Kokkinos, 2007; Pillay et al., 2005). Dans cet esprit et 
plus spécifiquement avec l’idée de dresser un portrait aussi complet que possible à cet 
égard, l’un des objectifs de l’étude-source dans le cadre de laquelle a été mené le présent 
projet était de recenser de manière exhaustive les divers facteurs contextuels susceptibles 
de représenter d’importantes difficultés pour les enseignants du primaire et de nécessiter 
du soutien (Brault-Labbé, 2013a). Cette démarche s’est soldée par l’obtention d’une liste 
de 15 thèmes par rapport auxquels les participants ont notamment été appelés à 
s’exprimer sur : 1) l’intensité et la nature spécifique des difficultés vécues dans la 
pratique professionnelle; 2) l’intensité et la nature de l’impact perçu de ces difficultés 
sur la PRS des élèves; et 3) les mesures de soutien qu’ils estimeraient nécessaires ou 
utiles de recevoir en lien avec le thème. Ces thèmes sont la transmission des 
connaissances, l’évaluation des apprentissages chez les élèves, l’application de la 
réforme scolaire, la formation continue, l’utilisation des nouvelles technologies, les 
relations avec les collègues, avec les élèves, avec les parents d’élèves, avec la direction 
d’école, la stabilité des conditions de travail, les infrastructures et règles de 
fonctionnement de l’école, l’autonomie dans la réalisation des tâches, le feedback reçu, 
la gestion de classe et de groupes hétérogènes, ainsi que le soutien aux élèves en 
difficulté (voir Appendice A). Des analyses descriptives ont été réalisées afin de cibler 
les facteurs contextuels apparaissant les plus problématiques aux yeux des enseignants, 
tant en ce qui concerne leur impact perçu sur leur propre vécu professionnel que sur la 
PRS des élèves. Des analyses de régression multiple ont également été menées afin de 
vérifier la valeur prédictive de l’intensité perçue des difficultés se rapportant à ces 15 
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thèmes sur plusieurs indicateurs positifs et négatifs d’engagement professionnel et de 
bien-être chez les enseignants. À partir des résultats ainsi obtenus, quatre facteurs 
contextuels ont été dégagés comme étant particulièrement préoccupants et prioritaires à 
cibler en vue d’offrir du soutien aux enseignants  (Brault-Labbé, 2013a), soit la gestion 
de classe et de groupes hétérogènes, le soutien aux élèves en difficulté, la stabilité des 
conditions de travail et les relations avec la direction d’école. En effet, en comparaison 
avec les autres facteurs contextuels à l’étude, les deux premiers facteurs, soit la gestion 
de classe et de groupes hétérogènes ainsi que le soutien aux élèves en difficulté, se 
démarquaient nettement par le fait qu’ils étaient considérés comme étant « très 
problématiques » pour une majorité d’enseignants (respectivement 68 % et 78,9 %) et 
« extrêmement problématiques » (réponse maximale de l’échelle de réponse) pour une 
proportion importante d’entre eux (respectivement 25,1 % et 42,3 %), en termes de 
difficultés vécues dans leur pratique professionnelle. En outre, les difficultés se 
rapportant à ces deux facteurs contextuels apparaissaient également aux yeux des 
enseignants comme les plus susceptibles de nuire à la persévérance et à la réussite 
scolaires des élèves. En effet, les difficultés s’y rapportant étaient considérées comme 
exerçant une influence « très problématique » sur les élèves pour une grande majorité 
des répondants (respectivement 79,1 % et 88,4 %) et une influence « extrêmement 
problématique » (réponse maximale de l’échelle de réponse) pour une grande proportion 
d’entre eux (respectivement 36,1 % et 53 %). Ainsi, du point de vue des enseignants, ces 
deux facteurs contextuels se dégageaient comme ceux nécessitant un soutien prioritaire à 
recevoir.  
24 
 
 
Par ailleurs, malgré le fait qu’elles n’apparaissaient pas parmi les plus fortement 
problématiques aux yeux d’une majorité d’enseignants au sein de l’échantillon, les 
relations avec la direction d’école ont également été retenues puisqu’elles 
correspondaient au facteur contextuel apparaissant le plus fortement associé à un état de 
santé plus précaire chez les enseignants. En effet, les résultats des analyses de régression 
multiple ont fait ressortir que les difficultés dans les relations avec la direction d’école 
prédisaient tous les indicateurs négatifs de bien-être et d’engagement professionnel à 
l’étude (fréquence des affects négatifs liés à l’anxiété, des affects négatifs liés à 
l’humeur, des symptômes physiques liés au stress et à l’anxiété, manque d’intérêt pour le 
travail, manque d’énergie pour les activités professionnelles, perception d’être envahi 
par les aspects négatifs du travail avec présence d’une intention de quitter celui-ci), à 
l’exception d’un seul (fréquence des affects négatifs liés à l’image de soi). En outre, les 
difficultés dans les relations avec la direction d’école étaient inversement reliées à sept 
des neuf indicateurs positifs de bien-être et d’engagement à l’étude. En plus d’être le 
facteur contextuel prédisant le plus d’indicateurs négatifs de bien-être et de sous-
engagement chez les enseignants, les relations entretenues avec la direction d’école 
constituaient également un facteur contextuel jugé comme très problématique dans la 
pratique enseignante pour 42,9 % des répondants, d’où l’importance d’en faire 
également une cible prioritaire d’intervention.  
 
Dans le même esprit, la stabilité des conditions de travail correspondait au seul 
facteur contextuel prédisant des indicateurs négatifs d’engagement et de bien-être de 
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toutes les catégories à l’étude (fréquence d’affects négatifs, fréquence de symptômes 
physiques, indicateurs de sous-engagement). Plus précisément, il était positivement 
associé à la fréquence d’affects négatifs liés à l’anxiété, à la fréquence de symptômes 
physiques liés à l’anxiété, au manque d’intérêt pour le travail ainsi qu’à la perception 
d’être envahi par les aspects négatifs de ce dernier avec intention de le quitter.  
 
En accord avec ces résultats tirés des analyses quantitatives de l’étude-source dans 
laquelle s’inscrit la présente thèse, plusieurs écrits scientifiques permettent de 
documenter et d’appuyer l’idée que ces quatre thèmes représentent des défis 
particulièrement saillants dans la pratique enseignante contemporaine. Les paragraphes 
qui suivent décrivent les difficultés vécues par les enseignants en lien avec ces quatre 
facteurs contextuels. Des études indiquant des liens entre ces facteurs contextuels et les 
différentes dimensions de la détresse psychologique des enseignants sont également 
rapportées. 
 
Gestion de classe et de groupes hétérogènes. La pratique enseignante au Québec 
s’est vue grandement complexifiée au cours des dernières décennies avec les 
changements considérables survenus dans la composition des groupes-classe, créant une 
hétérogénéité croissante des besoins particuliers des élèves (Sauvé, 2012). En effet, 
d’une part, selon les données du MELS, le nombre d’élèves handicapés et d’élèves en 
difficulté d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA) serait passé de 12 % à 20 % entre 
2001 et 2012  (cité dans Boutin, Bessette, & Drini, 2015). On noterait une augmentation 
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de 20 % de cette clientèle au sein des classes dites « régulières » (tous niveaux 
confondus) entre 2002 et 2010 (Gouvernement du Québec, 2010). D’autre part, 
l’augmentation accrue du phénomène de l’immigration au Québec influence l’effectif 
des milieux scolaires qui se voit de plus en plus diversifié quant aux cultures, aux 
valeurs et aux langues maternelles (Gouvernement du Québec, 2001). En effet, dans 
l’ensemble du réseau scolaire québécois, on retrouve plus de 150 langues différentes 
chez les élèves, la région montréalaise étant particulièrement touchée par cette réalité 
(Gouvernement du Québec, 2001).  
 
Ces changements concernant la composition des groupes-classe sont venus 
complexifier considérablement la gestion de classe pour les enseignants. Or, ce volet de 
la tâche se situe au cœur du travail enseignant et de nombreux écrits scientifiques le 
placent en tête de liste lorsqu’il est question d’aborder les principales difficultés 
rencontrées par les enseignants (Brault-Labbé, 2013a; Gingras & Mukamurera, 2008; 
Martineau, Gauthier, & Desbiens, 1999; Royer et al., 2001). Se situant au-delà de la 
notion de discipline, la gestion de classe concerne l’ensemble des pratiques éducatives 
utilisées par l'enseignant dans le but d'établir et de maintenir dans sa classe des 
conditions qui permettent l'enseignement et l'apprentissage (Doyle, 1986). Dans cette 
perspective, les récents changements survenus imposent nécessairement le 
développement de nouvelles compétences chez les enseignants, afin de mieux gérer la 
classe et de s’adapter à l’hétérogénéité des valeurs, des comportements et des besoins 
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des élèves, en plus de promouvoir chez les élèves une attitude d’ouverture face aux 
différences existant dans les groupes (Gouvernement du Québec, 2001).  
 
De plus, la présence de violence et d’intimidation vécues par les enseignants serait 
parmi les plus grands défis contemporains liés à la gestion de classe (Chartrand, 2006; 
Galand, Lecocq, & Philippot, 2007; Houlfort & Sauvé, 2010). D’ailleurs, l’intensité 
émotionnelle vécue par les enseignants qui subissent de la violence de la part de certains 
élèves serait un facteur considérable dans l’intention de quitter la profession chez les 
enseignants (Galand et al., 2007).  
 
De manière plus générale, sans nécessairement parler de violence, les comportements 
irrespectueux et dérangeants des élèves, que l’on retrouve de plus en plus fréquemment, 
auraient des effets non négligeables sur le stress et l’épuisement des enseignants 
(Genoud et al., 2009; Houlfort & Sauvé, 2010). Ce stress provenant des questions de 
discipline et des comportements des élèves serait aussi un des facteurs explicatifs des 
départs anticipés chez les enseignants (Chartrand, 2006; Ingersoll, 2001; Kirsch, 2006; 
Sauvé, 2012). Illustrant bien cet impact du comportement des élèves chez les 
enseignants, une étude de Royer et ses collaborateurs (2001), menée auprès de 1158 
enseignants, s’est intéressée au stress chez les enseignants, notamment à cinq sources de 
stress, soit la reconnaissance professionnelle, les comportements des élèves, le manque 
de temps et de ressources, les relations avec les autres membres du personnel et les 
parents, ainsi que la charge de travail. De ces cinq facteurs, seuls les comportements des 
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élèves étaient associés à un niveau de stress élevé et ce, pour les enseignants de tous les 
niveaux d’expérience professionnelle. Il semble que les irritants et les conflits présents 
au sein de la relation élève-enseignant représenteraient un risque accru de diminution du 
sentiment d’efficacité personnelle de l’enseignant (Pyhalto, Pietarinen, & Salmela-Aro, 
2011), et qu’un faible sentiment d’efficacité personnelle amènerait en retour les 
enseignants à être moins enclins à tolérer les comportements dérangeants, de même qu’à 
offrir du soutien affectif aux élèves (Hamre, Pianta, Downer, & Mashburn, 2008). À 
l’inverse, Perreault (2011) souligne qu’une gestion efficace des comportements 
dérangeants des élèves en classe favorise le maintien d’une bonne relation élève-
enseignant, ce qui constitue un déterminant majeur dans la persévérance et la réussite 
scolaires des élèves. Cela serait d’autant plus important en ce qui a trait aux élèves en 
difficulté ou à risque de le devenir. 
 
Selon les résultats obtenus par Houlfort et Sauvé (2010), il existe une corrélation 
positive entre le niveau de difficultés éprouvées par les enseignants au plan de la gestion 
de classe et le risque de connaître un épisode d’épuisement professionnel relié à 
l’impression d’être surchargé. Inversement, un lien significatif a été démontré entre les 
habiletés de gestion de classe de l’enseignant et son niveau de bien-être psychologique, 
sa satisfaction au travail et la réussite scolaire des élèves (Léveillé & Dufour, 1999). 
Dans l’étude-source (Brault-Labbé, 2013a), les difficultés les plus fréquemment 
rapportées concernant la gestion de classe et de groupes hétérogènes étaient l’intégration 
trop massive des élèves en difficulté dans les classes (résultant en une grande 
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hétérogénéité des besoins et de nombreux comportements difficiles à gérer) et le trop 
grand ratio d’élèves par enseignant. 
 
Soutien aux élèves en difficulté. L’intégration massive d’EHDAA dans les classes 
régulières, telle que décrite au point précédent, place les enseignants devant la constante 
nécessité d’adapter leurs stratégies et méthodes pédagogiques, leurs évaluations et leurs 
interventions aux besoins particuliers de ces élèves et celapourrait créer un sentiment 
d’impuissance chez les enseignants (Gouvernement du Québec, 2001; Monfroy, 2002). 
D’ailleurs, le soutien aux élèves en difficulté est un facteur reconnu comme étant 
problématique pour une majorité d’enseignants dans la documentation scientifique 
(Brault-Labbé, 2013a; Gouvernement du Québec, 2001; Monfroy, 2002; Nadeau, 2010). 
Ainsi, bien que les nombreux bénéfices de l’intégration des élèves en difficulté dans les 
classes régulières ne sont plus à démontrer pour ce qui est de l’intégration sociale, de la 
stimulation et des opportunités d’apprentissage et de développement, en plus des 
avantages au plan financier (Field, Malgorzata, & Pont, 2007), une réticence demeure 
présente du côté des enseignants (Curchod-Ruedi et al., 2013).  
 
Il semble que le manque de soutien professionnel et pédagogique soit l’une des 
causes de stress les plus importantes chez les enseignants en classe régulière qui 
intègrent des EHDAA (Curchod-Ruedi et al., 2013). Bien que le Gouvernement du 
Québec ait mis en place, au cours des dernières années, certaines mesures pour améliorer 
les services offerts aux EHDAA, notamment la Politique de l’adaptation scolaire, le 
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Programme de formation de l’école québécoise incluant la différenciation pédagogique, 
les Programmes des services éducatifs complémentaires et la Politique de l’évaluation 
des apprentissages (Gouvernement du Québec, 2010), l’accès aux ressources 
spécialisées reste difficile dans les écoles et des élèves en besoin, ainsi que leur 
enseignant, n’arrivent pas à obtenir un soutien adéquat (Paré, 2011).  
 
À cet effet, une étude de Boutin, Bessette et Drini (2015) révèle que 64 % des 
enseignants du primaire québécois composant leur échantillon (n = 119) jugent ne pas 
avoir les compétences nécessaires pour la réussite de l’intégration des EHDAA dans leur 
classe régulière. Ces enseignants imputent principalement le manque de connaissances 
concernant les problématiques de leurs élèves (Boutin et al., 2015). Les résultats 
qualitatifs de cette étude suggèrent que l’intégration des élèves en difficulté amènerait 
chez les enseignants un vécu difficile, notamment un sentiment d’impuissance et parfois 
même de culpabilité, résultant d’une grande pression à aider les élèves dans leurs 
difficultés spécifiques. Les enseignants se sentiraient démunis devant cette clientèle, 
étant donné la surcharge de travail engendrée, le manque d’expertise et le manque de 
ressources. En ce sens, les ressources spécialisées seraient trop peu nombreuses, les 
délais avant d’y avoir accès seraient trop longs et le soutien, lorsqu’il arrive, serait 
parfois plus ou moins adapté (Boutin et al., 2015). Dans le même esprit, selon Paré 
(2011), les enseignants déplorent principalement un manque de connaissances 
spécifiques concernant les élèves en difficulté, des lacunes au plan de leur formation 
académique initiale, un manque de temps et de ressources humaines, ainsi qu’un manque 
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de collaboration avec la direction, les spécialistes et les parents des élèves présentant des 
difficultés. Dans l’étude-source de la présente thèse (Brault-Labbé, 2013a), les 
difficultés les plus fréquemment rapportées concernant le soutien aux élèves en difficulté 
étaient le manque de ressources spécialisées pour venir en aide aux élèves, l’intégration 
trop massive de ces élèves dans les classes régulières et le trop grand nombre d’élèves 
dans les classes (i.e. ratio d’élèves par enseignant). Cela est de plus en plus reconnu, 
l’intégration des élèves en difficulté dans les classes régulières est un facteur de risque 
considérable de l’épuisement professionnel des enseignants (Boutin et al., 2015; 
Kokkinos, 2007). 
 
Stabilité des conditions de travail. Plusieurs changements socio-politiques 
importants survenus depuis une vingtaine d’années seraient également ciblés comme 
sources potentielles de l’augmentation de l’instabilité des conditions d’emploi des 
enseignants et donc, de la précarité liée à cette profession (Mukamurera, 2006; Sauvé, 
2012). Ces changements incluent la réforme scolaire et les modifications considérables 
de la composition des groupes-classes, mais aussi les restrictions budgétaires imposées 
par le MELS, le départ massif à la retraite des enseignants séniors, la modification des 
rôles et tâches des directions, pour ne nommer que ceux-ci (Houlfort & Sauvé, 2010; 
Sauvé, 2012). C’est tout le système éducationnel qui est touché par ces changements, 
puisque les conditions de travail associées au statut précaire ont un impact sur la 
planification, la production de matériel, la gestion de classe, le travail entre collègues et 
la santé psychologique des enseignants (Gingras & Mukamurera, 2008).  
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Dans l’étude-source (Brault-Labbé, 2013a), la stabilité des conditions de travail est 
apparue comme particulièrement importante du fait que les analyses de variance ont 
révélé que les enseignants novices vivaient ce facteur contextuel de manière 
particulièrement problématique (l’une des très rares différences significatives obtenues 
entre les cohortes au regard de l’ampleur perçue des difficultés vécues pour les 15 
facteurs contextuels). En effet, les débuts de carrière des enseignants sont souvent 
marqués par l’insécurité, la précarité des conditions de travail et un système qui 
privilégie l’ancienneté (Gingras & Mukamurera, 2008; Gouvernement du Québec, 
2003). Plus précisément, la répartition des contrats se faisant par ordre d’ancienneté, les 
nouveaux enseignants, qui tentent déjà de s’adapter à la réalité d’un nouveau métier, se 
voient souvent attribuer les niveaux scolaires et les groupes les plus difficiles (Gingras & 
Mukamurera, 2008; Gouvernement du Québec, 2003; Kirsch, 2006; Lamarre, 2003). 
Cela se produirait souvent dans des contextes où il est difficile d’obtenir du soutien des 
collègues et de la direction, alors que les enseignants novices ont pourtant moins de 
compétences acquises que les enseignants expérimentés (Ndoreraho & Martineau, 2006; 
Sénéchal, Boudrias, Brunet, & Savoie, 2008). Cette tendance au plan de l’affectation des 
contrats contribuerait grandement à rendre les nouveaux enseignants insatisfaits et les 
mettrait à risque de vivre un stress de niveau élevé, pouvant aller jusqu’à l’épuisement 
professionnel (Rojo, 2009).  
 
Les difficultés les plus fréquemment rapportées au sein de l’étude-source (Brault-
Labbé, 2013a) concernant la stabilité des conditions de travail sont la difficulté à avoir 
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accès à une permanence et les conditions globalement difficiles de la profession (par 
exemple, les coupures budgétaires, le manque de ressources et de soutien, la surcharge 
de travail, etc.).  
 
Selon les résultats obtenus par Sauvé (2012), la précarité d’emploi (principalement 
l’instabilité financière et professionnelle) serait un facteur explicatif de l’abandon de la 
profession pour 92 % des enseignants de leur échantillon (N = 24). L’entrée dans la 
profession serait une période où les enseignants risquent de se sentir submergés par la 
charge de travail et de connaître un haut niveau de souffrance psychologique 
(Mukamurera, 2006), ce qui les rend plus vulnérables à connaître un épisode 
d’épuisement professionnel (Hultell & Gustavsson, 2011; Sénéchal et al., 2008).  
 
Relations avec la direction d’école. Les relations avec la direction peuvent aussi, 
lorsqu’elles sont problématiques, constituer un facteur de stress important chez les 
enseignants (Houlfort & Sauvé, 2010; Royer et al., 2001). Étant donné qu’un des rôles 
principaux de la direction est d’appuyer et de soutenir les enseignants dans leurs tâches 
et leurs décisions, des relations difficiles ou insuffisantes avec celle-ci risquent de faire 
perdurer les difficultés et même d’en engendrer de nouvelles (Savaria, 2013). D’ailleurs, 
tel qu’élaboré ultérieurement dans la section qui traite de différents types de soutien au 
travail, les enseignants qui reçoivent un meilleur soutien de leur supérieur présenteraient 
un plus faible niveau de stress et d’épuisement professionnel, ainsi qu’un plus faible 
taux d’abandon de la profession (Borman & Dowling, 2008; Ingersoll, 2001). De plus, à 
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l’instar de l’étude-source de la thèse, d’autres travaux démontrent que la qualité de la 
relation avec la direction est également un prédicteur du bien-être (Cenkseven-Önder & 
Sari, 2009) et de l’engagement professionnel (Duchesne et al., 2005) des enseignants. 
 
À ce sujet, les résultats obtenus dans l’étude-source (Brault-Labbé, 2013a) pointent 
deux principales difficultés rapportées par les enseignants en ce qui à trait aux relations 
avec les directions d’école, soit la perception d’un manque de soutien de leur part et leur 
temps de présence à l’école trop limité, étant donnée l’ampleur de la charge 
administrative reliée à leur rôle. De plus, l’étude-source rapporte des préoccupations 
chez les enseignants au plan des relations entretenues avec la direction, telles que le 
manque de reconnaissance envers le personnel enseignant, une utilisation peu adéquate 
du pouvoir ou, à l’inverse, un manque de leadership ou d’habiletés de gestion (Brault-
Labbé, 2013a).  
 
En somme, tel que l’indique le tableau 1 qui résume les principales difficultés 
rencontrées selon la documentation existante pour chacun des quatre thèmes retenus, les 
enseignants sont confrontés au quotidien à une panoplie de difficultés au sein de leur 
profession. La tâche est lourde, le défi est grand et le soutien s’avère manquant. Alors 
que plusieurs données concernant les difficultés rencontrées par les enseignants sont 
disponibles (Boutin et al., 2015; Brault-Labbé, 2013a; Gingras & Mukamurera, 2008; 
Houlfort & Sauvé, 2010; Nadeau, 2010; Paré, 2011; Royer et al., 2001), il s’avère 
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important de se pencher, tel que le fera la présente thèse, sur les solutions possibles afin 
de soutenir les enseignants québécois en lien avec ces diverses problématiques.  
 
Tableau 1 
 
Principales difficultés rencontrées en lien avec les quatre thèmes à l’étude 
 
Thème Principales difficultés rencontrées 
Gestion de classe  
et de groupes 
hétérogènes 
Intégration massive des élèves en difficulté 
Hétérogénéité des besoins 
Comportements difficiles des élèves (incluant violence et 
intimidation) 
Trop grand ratio d’élèves par enseignant 
Soutien aux élèves  
en difficulté 
Intégration massive des élèves en difficulté 
Manque de soutien professionnel et pédagogique 
Manque de connaissances et de compétences 
Formation académique lacunaire 
Trop grand ratio d’élèves par enseignant 
Stabilité des 
conditions de travail 
Précarité des conditions de travail (coupures budgétaires, 
manque de ressources et de soutien, surcharge de travail, etc.) 
Répartition des contrats selon l’ancienneté 
Difficulté d’accès à la permanence 
Relations avec la 
direction 
Relations difficiles ou insuffisantes 
Manque de soutien de la part de la direction 
Trop peu de présence école (charge administrative) 
Manque de reconnaissance envers le personnel 
Leadership non optimal 
Lacunes dans les habiletés de gestion 
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La notion de soutien au travail 
Dans la littérature, plusieurs définitions du concept de soutien coexistent et dépendent 
de la nature et du contexte d’apparition de celui-ci. D’un point de vue relatif à la 
psychologie, le soutien, peu importe sa forme, agit notamment comme facteur de 
protection contre le stress, en fournissant à l’individu des stratégies pour faire face aux 
situations problématiques (Royer, Loiselle, Dussault, Cossette, & Deaudelin, 2001). 
Dans le contexte de la présente étude, qui concerne le soutien à apporter aux enseignants 
dans le cadre de leur pratique professionnelle, le concept spécifique de soutien au travail 
s’avère pertinent. De nombreux auteurs ont tenté d’identifier différents types de soutien 
au travail ou différentes dimensions pouvant le définir (Cutrona & Russel, 1987; 
Eisenberger, Stinglhamber, Vandenberghe, Sucharski, & Rhoades, 2002; Procidano & 
Heller, 1983; House, 1981; Royer et al., 2001).  
 
Au-delà de se sentir entouré par des personnes avec qui l’on a un sentiment 
d’appartenance (réseau de soutien) et des actions posées par cet entourage (soutien 
reçu), une dimension importante du soutien concerne son appréciation subjective par la 
personne qui le reçoit (Beauregard & Dumont, 1996; Bruchon-Schweitzer, 2002). Ainsi, 
le concept de soutien perçu (Bruchon-Schweitzer, 2002) fait référence à la satisfaction 
de la personne quant au soutien qu’elle estime avoir reçu et du sentiment que ses besoins 
ont été satisfaits (Beauregard & Dumont, 1996). L’appréciation subjective est une 
composante qualitative du soutien qui s’avère centrale dans la présente thèse, étant 
donné l’objectif visant à recueillir les besoins de soutien des enseignants selon leurs 
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propres perceptions. Par ailleurs, selon la synthèse de Ruiller (2008), le soutien au 
travail serait subdivisé en deux grandes catégories, soit le soutien organisationnel et le 
soutien social. Ces deux catégories seront considérées et définies en intégrant la 
dimension subjective du soutien perçu.  
 
Soutien organisationnel. D’une part, le soutien organisationnel a été défini par 
Eisenberger, Huntington, Hutchison et Sowa (1986) et fait référence « aux convictions 
de l’organisation concernant les contributions des employés ainsi que le souci qu’elle 
porte à l’égard de ces derniers [traduction libre] » (Eisenberger et al., 1986, p. 501). 
Cette notion s’avère grandement enrichie lorsqu’on y inclut l’aspect subjectif. Ainsi, le 
soutien organisationnel perçu réfère à l’impression qu’a un employé que son 
organisation est impliquée envers lui, qu’elle accorde de la valeur à sa contribution et se 
préoccupe de son bien-être à travers les conditions offertes et les décisions prises en vue 
de favoriser et de maintenir un bon environnement de travail (Eisenberger et al., 2002). 
Ruiller (2008) identifie deux types de soutien organisationnel, soit l’aide dite 
« tangible », mise en place par l’organisation pour soutenir ses employés (par ex., 
l’aménagement des bureaux, la souplesse des horaires de travail, la conciliation travail-
famille, les conditions de travail, la rémunération, la formation, etc.) et le soutien du 
supérieur immédiat. La perception d’être soutenu par son organisation augmenterait la 
satisfaction et l’implication au travail (Allen & Meyer, 1990) et diminuerait les taux 
d’absentéisme (Shore & Wayne, 1993). Le fait d’avoir accès aux ressources nécessaires 
à leur travail (soutien organisationnel tangible) amènerait chez les enseignants une 
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meilleure motivation et un plus grand sentiment de bien-être (Laugaa & Bruchon-
Schweitzer, 2005). Par ailleurs, Eisenberger et ses collaborateurs (2002) rapportent que 
la perception de recevoir du soutien organisationnel est principalement tributaire de la 
perception de recevoir du soutien de la part du supérieur. De ce fait, bénéficier d’un bon 
soutien de la part de leur direction et obtenir une rétroaction positive concernant leurs 
capacités et habiletés seraient des facteurs de protection importants contre l’épuisement 
professionnel des enseignants (Talmor, Reiter, & Feigin, 2005; Russel, Altmaier, & Van 
Velzen, 1987). De manière plus précise, les enseignants qui reçoivent un soutien 
satisfaisant de la part de leur supérieur immédiat connaitraient moins d’épuisement 
émotionnel et moins de dépersonnalisation (deux dimensions du modèle de l’épuisement 
professionnel de Maslach et al., 2001) (Cutrona & Russel, 1987). De leur côté, Genoud 
et ses collaborateurs (2009) précisent que le lien entre le manque de soutien du supérieur 
immédiat et l’épuisement émotionnel serait plutôt lié à l’effet indirect de l’ampleur de la 
tâche (nombreuses demandes du supérieur). Le manque de soutien de la part du 
supérieur immédiat serait également associé à davantage d’abandon au sein de la 
profession enseignante (Dyke, 2014). 
 
Soutien social. D’autre part, le soutien social, recensé par Ruiller (2008) comme 
deuxième grande catégorie de soutien, regroupe « l'ensemble des interactions sociales 
utilitaires qui sont disponibles au travail tant de la part des collègues que des 
superviseurs » (Vézina, Bourbonnais, Brisson, & Trudel, 2006, p. 34). Ce type de 
soutien fait l’objet de descriptions variées dans la littérature, bien qu’un consensus se 
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fasse autour de l’aspect multidimensionnel de ce concept (Beauregard & Dumont, 1996). 
La typologie de House (1981) apparaît la plus utilisée par les chercheurs qui s’attardent 
à l’étude du soutien social; il en définit quatre types : le soutien instrumental (par ex., 
financement, transport, aide concrète), le soutien informationnel (par ex., donner de 
l’information, conseiller), le soutien émotionnel (par ex., confiance, écoute, présence, 
compréhension, empathie) et le soutien d’appréciation (par ex., feedback constructif, 
valorisation du travail réalisé, rassurance sur les compétences). D’autres auteurs font 
plutôt la distinction entre deux types de soutien social, soit le soutien affectif, qui est 
plutôt informel et qui regroupe le soutien émotionnel et le soutien d’appréciation de 
House (1981), ainsi que le soutien instrumental qui est plus formel, plus tangible et qui 
regroupe le soutien instrumental et le soutien informationnel de House (1981) (Hobfoll, 
2001; Marchand & Vandenberghe, 2015). Le soutien social permet ainsi à l’employé 
d’avoir accès à des ressources élargies (soit celles des autres individus côtoyés) en plus 
de ses ressources personnelles (Hobfoll, 1990), grâce aux échanges sociaux et aux 
relations qu’il développe (Royer et al., 2001). Le soutien social influencerait 
positivement le bien-être et le sentiment d’accomplissement personnel (Cutrona & 
Russel, 1987). En effet, il existerait un lien positif entre la quantité de ressources 
disponibles au travail et la motivation ainsi que le bien-être des enseignants (Ntsame 
Sima, Desrumaux, & Boudrias, 2013). Le soutien social représenterait un facteur de 
protection contre l’épuisement professionnel (Curchod-Ruedi, Doudin, & Peter, 2009). 
En contrepartie, le manque de soutien social serait associé à la présence de stress et à ses 
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impacts négatifs, tels la détresse psychologique, l’épuisement professionnel et la 
dépression (Karasek & Theorell, 1990).  
 
Importance du soutien dans la profession enseignante. Les données concernant 
l’impact du manque de soutien au travail mettent en évidence l’importance d’apporter du 
soutien aux enseignants en mettant en place des stratégies leur permettant d’œuvrer dans 
un climat de travail sain et favorable à la satisfaction professionnelle et au bien-être 
(Dyke, 2014; Marchand & Vandenberghe, 2015). Dans cette perspective, il importe par 
ailleurs de bien évaluer les besoins sous-jacents au soutien à offrir afin d’éviter que ce 
dernier, indépendamment de son ampleur et de sa nature, s’avère insatisfaisant pour 
ceux qui le reçoivent (Bruchon-Schweitzer, 2002; Curchod-Ruedi, Ramel, Bonvin, 
Albanese, & Doudin, 2013). En effet, si le soutien a des impacts positifs reconnus sur la 
santé, la perception de recevoir un soutien approprié (soutien perçu) en décuple les 
effets (Brucho-Schweitzer, 2002). Ainsi, étant donné l’importance de la dimension 
subjective du soutien (Beauregard & Dumont, 1996; Bruchon-Schweitzer, 2002), il est 
nécessaire de se questionner sur les mesures de soutien considérées les plus pertinentes 
selon les enseignants eux-mêmes, afin que l’aide offerte soit en cohérence avec leur 
contexte et leurs besoins réels (Brucho-Schweitzer, 2002). Une telle perspective selon 
laquelle les enseignants sont questionnés sur leurs besoins de soutien semble n’avoir été 
que rarement adoptée par les chercheurs, tel qu’en témoigne la section suivante.  
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Avant de procéder à cette recension, mentionnons qu’en tant que concept central de la 
présente recherche, il s’avérait essentiel de définir la notion de soutien et de décliner les 
principaux types de soutien au travail rapportés dans la littérature afin de situer le lecteur 
sur différents aspects potentiellement concernés lorsqu’il est question pour les 
enseignants de se prononcer sur le soutien à recevoir dans leur pratique professionnelle. 
Il importe par ailleurs de préciser qu’aucune définition spécifique du terme soutien n’a 
été suggérée aux participants dans le cadre de la présente recherche et ce, afin de leur 
permettre d’adopter une perspective aussi large et spontanée que possible quant au 
soutien souhaité dans le cadre de leur pratique professionnelle. 
 
Études recensées en lien avec le soutien aux enseignants. Au cœur de la recension 
effectuée, l’une des études les plus en lien avec le présent projet est celle de Boutin, 
Bessette et Drini (2015), menée en collaboration avec la Fédération autonome de 
l’enseignement (FAE) et l’Université du Québec à Montréal (UQAM). À la base, l’un 
des principaux objectifs était de recueillir les perceptions des enseignants (n = 119) 
concernant le phénomène de l’intégration des élèves handicapés ou en difficulté 
d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) en classe régulière. Un autre des principaux 
objectifs était de connaître les recommandations proposées par les répondants à cet 
égard. D’autres objectifs visaient à connaître les perceptions et l’expérience d’autres 
acteurs concernés par l’intégration des EHDAA, soit celles d’orthopédagogues (n = 10), 
de techniciens en éducation spécialisée (n = 8), d’enseignants en classe spécialisée 
(n = 13) et de directions d’école (n = 16). La participation des acteurs rattachés à neuf 
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commissions scolaires à travers le Québec a permis de recueillir des données 
quantitatives (questionnaires informatisés auprès des enseignants en classe régulière 
ayant pris part à l’étude) et des données qualitatives (entretiens auprès des autres 
acteurs) permettant de répondre aux objectifs de l’étude. D’après les résultats obtenus 
dans cette étude, les principales recommandations rapportées par les enseignants étant 
susceptibles d’avoir des répercussions pour eux en lien avec l’intégration des EHDAA 
sont : l’augmentation des ressources professionnelles pour soutenir les enseignants 
(principalement des orthopédagogues et des techniciens en éducation spécialisées), le 
maintien de ces ressources dans le temps, le retour de certaines classes spécialisées pour 
accueillir les élèves qui sont en trop grande difficulté, la diminution du ratio d’élèves par 
enseignant afin de rendre l’intégration possible, la connaissance par les directions 
d’école des services disponibles pour soutenir les enseignants et des démarches pour y 
avoir accès, la modification de la formation initiale, l’accessibilité à la formation 
continue afin de mieux connaître les particularités des EHDAA, la centralisation des 
budgets disponibles pour l’embauche, l’augmentation du travail d’équipe et un meilleur 
leadership de la direction dans ces dossiers (Boutin, Bessette, & Drini, 2015). Deux des 
objectifs de cette étude rejoignaient de manière étroite certains objectifs de l’étude-
source de la présente thèse, l’un visant à recueillir les perceptions d’acteurs de 
l’éducation incluant les enseignants eux-mêmes quant aux difficultés vécues dans leur 
pratique, et l’autre visant à recueillir les recommandations de ces mêmes acteurs pour 
tenter de remédier à ces difficultés. Toutefois, l’étude de Boutin et ses collaborateurs 
(2015) s’est intéressée au vécu et aux recommandations à considérer spécifiquement et 
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uniquement en lien avec le phénomène d’intégration des EHDAA en classe régulière 
(qui rejoint le facteur contextuel du soutien aux élèves en difficulté dans la présente 
étude). Bien que des aspects se rapportant aux EHDAA aient également occupé une 
place importante dans l’étude-source de la présente thèse, celle-ci a étudié le vécu des 
enseignants et les mesures de soutien à mettre en place plus largement, c’est-à-dire en 
lien avec quinze aspects de la réalité enseignante (voir Appendice A), parmi lesquels 
quatre sont ressortis comme prioritaires à adresser tel que décrit dans une précédente 
section.  
 
Moldoveanu (2014) s’est également intéressée au phénomène de l’inclusion des 
élèves en difficulté, en abordant plus particulièrement l’angle des mesures de soutien et 
d’accompagnement offertes aux enseignants dans des systèmes éducatifs inclusifs qui 
connaissent le succès, afin de s’en inspirer au Québec. Pour ce faire, l’auteure a procédé 
à une synthèse des connaissances disponibles par l’entremise des documents officiels, 
des travaux scientifiques et des articles professionnels concernant des provinces 
canadiennes, des pays performants aux évaluations de classement de l’OCDE (p. ex. : 
Finlande, Singapour, Nouvelle-Zélande, Australie), ainsi que des pays où des 
programmes de soutien aux élèves en difficulté connaissent un certain succès (p. ex. : 
États-Unis, Grande-Bretagne, Suisse, Belgique, France). Il en ressort globalement 
l’importance de mettre sur pied des programmes visant le soutien au développement 
professionnel des enseignants. Les principaux programmes recensés par l’auteur sont le 
mentorat, les groupes coopératifs et le plan de développement professionnel 
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(Moldoveanu, 2014). Cette recension met en lumière des solutions intéressantes utilisées 
dans d’autres pays afin de soutenir les enseignants au regard des difficultés rencontrées 
en lien avec la problématique d’inclusion, mais sans que le point de vue des enseignants 
sur leurs besoins spécifiques ne se situent nécessairement au cœur de la réflexion. En 
outre, les systèmes éducatifs étant différents d’un pays à l’autre, il y a nécessité 
d’évaluer si de telles suggestions font écho aux impressions des ensiegnants 
spécifiquement au sein de notre système québécois.  
 
Dans un autre ordre d’idée, une étude de Karsenti (2015) s’est intéressée au soutien à 
offrir aux enseignants en contexte d’insertion professionnelle, en étudiant plus 
spécifiquement les causes pouvant expliquer l’important taux de décrochage chez les 
enseignants en début de carrière, de même que les pistes de solutions possibles et 
l’impact sur la PRS des élèves. Pour ce faire, l’auteur a consigné les perceptions 
d’étudiants au baccalauréat en enseignement (4e année), d’enseignants novices, 
d’enseignants déserteurs, de directions d’école, ainsi que d’enseignants ayant côtoyé un 
collègue qui a quitté l’enseignement. En tout, le point de vue de 1252 personnes œuvrant 
dans le domaine de l’éducation a été recueilli à l’aide de questionnaires et d’entrevues. 
Une analyse thématique a permis de faire ressortir que la mesure de soutien considérée 
la plus efficace pour aider les enseignants dans la période d’insertion professionnelle est 
le mentorat. Toutefois, seulement 19 % des répondants rapportent en avoir bénéficié lors 
de cette période charnière (Karsenti, 2015). Une version plus « formelle » du mentorat 
est également suggérée par les répondants de cette étude, celle-ci prévoyant du temps 
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additionnel dégagé pour des rencontres où les enseignants novices peuvent recevoir de 
l’aide des plus expérimentés. De plus, une attribution des contrats qui ferait en sorte que 
ce ne soit pas les enseignants débutants qui soient en charge des classes les plus 
difficiles est suggérée. Finalement, les enseignants débutants expriment un besoin de 
formation accrue, ceux-ci étant nombreux à dénoncer le manque de connaissances et de 
compétences acquises au cours de leur formation initiale en lien avec la gestion de classe 
(Karsenti, 2015). Cette recherche présente des similarités avec l’actuelle thèse, 
notamment parce qu’elle étudie les pistes de solution proposées par les acteurs du 
système éducatif eux-mêmes. Toutefois, encore ici, l’étude fait ressortir des pistes de 
solutions à envisager uniquement au regard de la difficulté de la pratique enseignante 
que peut représenter l’insertion professionnelle (qui rejoint partiellement le facteur 
contextuel de la stabilité des conditions de travail dans la présente thèse). Par le fait 
même, elle s’intéresse aux difficultés rencontrées uniquement par des enseignants 
novices, sans vraiment tenir compte du vécu des enseignants d’autres niveaux 
d’expérience professionnel (mi-carrière, séniors).  
 
Dans un esprit semblable, Martineau et Vallerand (2007) ont réalisé une recension 
des écrits concernant le contexte particulier des enseignants en début de carrière, ainsi 
que les mesures de soutien pouvant les appuyer dans cette période critique. Les auteurs 
mettent de l’avant l’importance dans les études consultées de mettre sur pied des 
dispositifs de soutien pour faciliter la transition des enseignants entre leur formation 
universitaire et leur entrée dans la profession. Parmi les dispositifs de soutien les plus 
46 
 
 
fréquemment mentionnés, les auteurs retiennent également le mentorat, de même que les 
réseaux électroniques d’entraide et les groupes collectifs de soutien. Les auteurs 
soulignent que de tels programmes seraient déjà implantés au sein de certaines 
commissions scolaires du Québec et qu’ils connaitraient du succès quant au sentiment de 
compétence des enseignants novices et de leur rétention au sein de la profession. À ce 
sujet, l’étude de Royer et ses collaborateurs (2001), menée auprès de 1158 enseignants 
québécois, permet de constater que 90 % d’entre eux considèrent recevoir du soutien 
non officiel de la part des collègues, de la direction et de certains professionnels, et en 
être satisfaits. Le soutien officiel, tel que le mentorat ou les communautés 
d’apprentissage par les pairs, est toutefois perçu comme peu fréquent (Royer et al. 
2001). L’implantation de ces mesures de soutien étant laissée à la discrétion des milieux, 
ils ne sont pas présents dans toutes les commissions scolaires et ne sont souvent pas 
offerts aux enseignants à temps partiel ni aux suppléants (Martineau & Vallerand, 2007). 
Ainsi, il semble que les besoins des enseignants novices (en contexte d’insertion 
professionnelle) au Québec soient déjà en partie documentés et que plusieurs pistes de 
soutien existantes soient mises de l’avant. Toutefois, considérant l’application encore 
limitée de ces mesures dans les milieux de pratique, des études visant à confirmer les 
besoins des enseignants à cet égard peuvent donc s’avérer utiles, soit afin d’appuyer 
encore davantage la pertinence de moyens déjà en place à certains endroits pour les 
soutenir ou soit afin d’en proposer de nouveaux. 
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Plus globalement, le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport du Québec (et 
plus récemment le ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur), en 
collaboration avec les Fonds de Recherche du Québec sur la Société et la Culture 
(FRQSC), a investi plus de 10 millions de dollars depuis 2002 pour des projets de 
recherche s’inscrivant dans le cadre du Programme de recherche sur la persévérance et la 
réussite scolaires (PRPRS). Plus d’une centaine d’études (incluant l’étude-source de la 
présente thèse) ont fait partie de ce vaste programme de recherche visant l’augmentation 
des connaissances sur le sujet et l’ajustement des pratiques et ce, à tous les niveaux 
d’enseignement. En 2014, Dyke a procédé à une recension des pistes d’action proposées 
au sein de 17 études financées par ce programme, concernant spécifiquement le soutien 
aux enseignants. L’auteure de cette recension affirme que, pour que « les enseignants 
puissent exercer le maximum d’effet positif sur les jeunes, ils doivent eux-mêmes être 
soutenus et valorisés dans la pratique de leur profession » (Dyke, 2014). Dans 
l’ensemble des études recensées, trois principaux aspects de la pratique enseignante sont 
visés par les mesures de soutien proposées par divers auteurs et s’accordent globalement 
avec les données jusqu’ici recensées. En premier lieu, à l’instar d’études préalablement 
citées, une concordance se dégage autour de l’importance de la formation et du 
perfectionnement à offrir aux enseignants. En second lieu, en lien avec l’importance du 
soutien organisationnel déjà abordé, la perception d’un soutien adéquat offert par les 
directions d’école serait également un élément favorable au sentiment d’efficacité 
personnelle chez les enseignants. En troisième et dernier lieu, en lien avec la notion de 
soutien social, l’importance d’un climat de travail au sein duquel règne la collaboration 
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et la satisfaction professionnelle ressort également comme étant un facteur central à 
considérer quand une école désire soutenir ses enseignants (Dyke, 2014). Par ailleurs, 
bien qu’elle permette de dégager de nombreuses pistes de soutien pertinentes à offrir aux 
enseignants, cette vaste recension s’appuie sur un bon nombre d’études qui traitent de 
thèmes se rattachant à la persévérance et à la réussite scolaires sans nécessairement que 
le soutien aux enseignants constitue d’emblée une variable à l’étude et sans que les 
enseignants eux-mêmes se prononcent sur cette question. 
 
En somme, certaines études ont fait ressortir des pistes de soutien intéressantes à 
offrir aux enseignants face à des difficultés centrales rencontrées dans leur profession. 
Toutefois, ces études sont généralement spécifiques à une problématique précise du 
domaine de l’éducation, tel le soutien aux enseignants en début de carrière (Karsenti, 
2015; Martineau & Vallerand, 2007) ou encore le soutien aux enseignants en contexte 
d’intégration des élèves en difficulté (Boutin, Bessette, & Drini, 2015; Moldoveanu, 
2014). De ce fait, bien que ces études s’inscrivent en lien avec des aspects de la réalité 
enseignante reconnus comme pouvant engendrer de la détresse psychologique au sein de 
la profession, il demeure impossible de situer la priorité des mesures de soutien 
proposées par rapport à d’autres besoins des enseignants se rapportant à d’autres facteurs 
contextuels problématiques au sein de leur profession. Dans ce même esprit, peu 
d’études ont été effectuées à notre connaissance en faisant du soutien à offrir au 
enseignants une variable principale à l’étude, en demandant aux enseignants d’élaborer 
eux-mêmes à propos des mesures de soutien qui seraient les plus pertinentes pour eux 
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dans leur pratique professionnelle et en tenant également compte de la fréquence des 
réponses mentionnées, afin d’en faire ressortir ce qui semble le plus criant pour le plus 
grand nombre d’entre eux. La présente recherche tente de pallier ces lacunes en 
s’intéressant simultanément à quatre facteurs contextuels de la pratique enseignante 
ciblés comme particulièrement problématiques et en se donnant comme mandat non 
seulement de décrire le soutien souhaité par les enseignants eux-mêmes, mais également 
d’identifier les mesures souhaitées par le plus grand nombre d’enseignants. 
 
Objectifs 
L’objectif général de la présente étude est de mieux cerner les besoins de soutien 
d’enseignants du primaire québécois1 en lien avec les quatre facteurs contextuels 
identifiés comme les plus problématiques selon les données de l’étude-source (Brault-
Labbé, 2013a). Plus spécifiquement, les deux objectifs visés sont de : 1) identifier 
l’ensemble des mesures de soutien jugées utiles ou nécessaires par les enseignants, en 
lien avec les quatre facteurs contextuels à l’étude et 2) faire ressortir, parmi toutes les 
mesures de soutien proposées par les répondants, celles les plus fréquemment 
mentionnées et donc, souhaitées par le plus grand nombre d’enseignants. La présente 
étude se veut descriptive et exploratoire, ainsi, aucune hypothèse spécifique n’est donc 
posée. 
                                                 
1 Bien que nous reconnaissons, à partir de la rencension effectuée, la pertinence de se pencher sur le 
besoin de soutien des enseignants à tous les niveaux d’enseignement, seuls des enseignants du primaire 
sont ciblés dans la présente thèse. Cette décision relève d’objectifs spécifiques de l’étude-source (pour des 
détails à ce sujet, voir Brault-Labbé, 2013a). Cela sera tenu en compte dans la réflexion portée sur les 
résultats dans la section discussion de la thèse. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Méthode 
 
 Avant de présenter en détail la méthode de recherche, il importe de mentionner que 
l’étude-source dans laquelle s’inscrit la présente thèse proposait un devis de recherche 
mixte, privilégiant une approche par triangulation concurrente (Creswell, 2009). Le 
chercheur adoptant une telle approche mise sur une cueillette simultanée de données 
quantitatives et qualitatives, qu’il compare et intègre au moment de l’interprétation des 
résultats en leur accordant une importance équivalente, dans l’esprit de bénéficier de 
leurs avantages respectifs et complémentaires. Un tel devis apparaissait le plus approprié 
dans l’étude-source afin de permettre de dresser un portrait aussi juste et complet que 
possible de la réalité professionnelle des enseignants interrogés (Brault-Labbé, 2013a).  
 
S’inscrivant dans ce cadre de recherche, la méthode adoptée pour la présente thèse a 
été déterminée d’office en fonction de celui-ci. Ainsi, la thèse porte spécifiquement sur 
le traitement mixte d’une portion du corpus de données qualitatives de l’étude-source. 
Le tout s’inscrit dans une perspective exploratoire et descriptive, dans l’esprit de mieux 
cerner les besoins de soutien des enseignants en lien avec les quatre facteurs contextuels 
retenus.  
 
Ainsi, ce chapitre présente en premier lieu la composition de l’échantillon, suivie des 
procédures de recrutement des participants et des instruments de cueillette de données. 
Enfin, les considérations éthiques relatives à l’étude sont abordées. La méthode 
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d’analyse utilisée, de nature inductive et itérative, est décrite plus spécifiquement en 
première partie du chapitre qui porte sur les résultats de la recherche.  
 
Participants 
L’échantillon est composé de 223 enseignants du primaire québécois. Les participants 
sont en grande majorité des femmes (92,8 %). Les participants ont en moyenne 38,59 
ans (ÉT = 9,47; MIN = 23; MAX = 63) et 67,3 % d’entre eux ont un ou plusieurs enfants. 
En ce qui concerne le statut civil, 19,3 % des participants sont célibataires, 43,9 % sont 
en union libre, 30,5 % sont mariés, 6,4 % ne sont plus en couple (séparés, divorcés ou 
veufs). En ce qui a trait au contexte de pratique enseignante, 70,4 % des participants 
enseignent à temps plein et 29,6 % enseignent à temps partiel; 80,3 % ont un poste 
régulier, 11,2 % sont suppléants et 8,1 % sont à contrat ou présentent un statut précaire. 
Sur les 223 participants, 83,9 % enseignent en classe régulière, 9,4 % enseignent en 
classe spécialisée, 4 % enseignent dans les deux types de classe et 2,7 % enseignent en 
classe mixte. Les participants ont en moyenne 13,15 ans d’expérience (ÉT = 8,56; MIN 
= 0; MAX = 35). Plus spécifiquement, l’échantillon est composé de 51 enseignants 
novices (0 à 5 ans d’expérience), 44 enseignants en mi-carrière (5,1 à 10 ans 
d’expérience) et 127 séniors (plus de 10 ans d’expérience), les intervalles qui 
déterminent ces trois sous-groupes s’appuient sur le modèle du cyle de vie 
professionnelle des enseignants proposé par Huberman (1989). Toutes les régions 
administratives du Québec sont représentées au sein de l’échantillon, tel que l’indique le 
graphique de répartition des participants en fonction de ces régions présenté à 
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l’Appendice B. Montréal et la Montérégie sont les régions les plus hautement 
représentées (respectivement 19,9 % et 18,6 %), suivies de la Capitale-Nationale 
(12,2 %) et du Bas-St-Laurent (10 %). Toutes régions confondues, 60,5 % des 
participants oeuvrent en milieu urbain, alors que 36,3 % oeuvrent en milieu rural et 3,1 
% partagent leur tâche entre milieu urbain et rural. Presque tous les participants (99,1 %) 
rapportent que leur langue maternelle est le français et la majorité d’entre eux (97,76 %) 
oeuvrent dans une école principalement francophone. Un participant n’est pas d’origine 
canadienne. 
 
Procédure 
Le recrutement s’est effectué par voie électronique (Appendice C), tout d’abord en 
sollicitant les membres de l’Association québécoise des enseignantes et des enseignants 
du primaire (AQEP), principal partenaire dans l’étude-source. Étant donné le nombre 
insuffisant de répondants obtenus durant cette première vague de recrutement pour 
pouvoir mener à bien les analyses quantitatives visées dans l’étude-source, celui-ci s’est 
poursuivi dans une deuxième vague par l’entremise d’un rappel à la liste d’envoi de 
l’AQEP, ainsi que des listes d’envoi de regroupements ayant pour membres des 
enseignants du primaire : Carrefour national de l’insertion professionnelle en 
enseignement (CNIPE), Société pour le perfectionnement de l’enseignement de l’anglais 
langue seconde au Québec (SPEAQ), Association québécoise des troubles 
d’apprentissage (AQETA), Association québécoise des professeurs de français (AQPF), 
Réseau d’information pour la réussite éducative et Centre de transfert pour la réussite 
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éducative du Québec (RIRE/CTREQ). Lors d’une troisième vague de recrutement, des 
conseillers pédagogiques des commissions scolaires de toutes les régions du Québec ont 
été sollicités afin d’atteindre le nombre de participants visés et de tenter de représenter le 
mieux possible la réalité de la pratique enseignante de l’ensemble du territoire 
québécois. Les données ont été compilées grâce à un questionnaire en ligne (voir 
Appendice D) hébergé sur le serveur sécurisé Survey Monkey. Les participants étaient 
invités à prendre part à une recherche s’intéressant à diverses dimensions de leur vécu 
subjectif dans le contexte de la pratique enseignante québécoise (engagement 
professionnel, bien-être, difficultés rencontrées en lien avec 15 thèmes liés à leur 
pratique, perception de l’impact de ces difficultés sur la PRS de leurs élèves, soutien 
qu’ils jugeraient utile de recevoir). Ils devaient d’abord prendre connaissance du 
formulaire d’information et de consentement (Voir Appendice E), dans lequel ils étaient 
informés de la nature du projet, des modalités de participation et de confidentialité, ainsi 
que de leur droit de se retirer de l’étude en tout temps en cessant de répondre aux 
questions. De plus, les participants ont été conscientisés sur les avantages (par ex., initier 
une réflexion personnelle sur leur réalité professionnelle, avoir une occasion de 
s’exprimer sur cette réalité, contribuer à l’amélioration des conditions de leur profession, 
etc.) et les inconvénients (par ex., investissement du temps requis pour répondre aux 
questionnaires, possibilité de contacter des affects désagréables lors de la réflexion 
proposée) inhérents à leur participation à l’étude. Les participants expérimentant des 
réalités émotionnelles plus difficiles en lien avec leur participation à l’étude étaient 
invités à contacter la responsable du projet afin d’être dirigés vers des ressources d’aide 
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appropriées. Le projet a été approuvé par le comité d’éthique de la recherche de la 
Faculté des lettres et sciences humaines de l’Universite de Sherbrooke (voir Appendice 
F, ainsi que la section ultérieure traitant des considérations éthiques). 
 
Au total, 364 personnes ont accédé au questionnaire, mais 141 ont dû être exclues de 
l’étude en raison d’absence de réponses au-delà de la page de consentement, d’un trop 
grand nombre de réponses manquantes indiquant le retrait du participant, ou lorsqu’un 
des critères d’inclusion n’était pas rencontré (avoir 18 ans ou plus et être enseignant au 
primaire dans la province de Québec). Il importe de mentionner que, pour le facteur 
contextuel Relations avec la direction d’école, un problème technique a été rencontré 
lors de l’utilisation du questionnaire électronique. Bien que ce problème ait été résolu 
dès qu’il a  été identifié, la cueillette des données concernant ce thème à l’étude s’en est 
trouvée affectée (un nombre plus restreint de participants a pu répondre aux questions 
s’y rapportant). Cet élément sera pris en compte au moment d’interpréter les résultats de 
la recherche. 
 
Instruments de cueillette de données 
Le questionnaire complet de l’étude-source dans laquelle s’inscrit le projet est 
présenté en Appendice D. De ce questionnaire, seules les sections présentées ci-dessous 
seront prises en compte dans le présent projet afin de répondre aux objectifs visés.  
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Variables sociodémographiques. Des informations concernant l’âge, le sexe, la 
langue maternelle, le statut civil, le statut familial, le niveau d’expérience 
professionnelle et le contexte de pratique enseignante ont été recueillies dans cette 
section à des fins de description de l’échantillon. 
 
Soutien souhaité par les enseignants. Le présent projet s’intéresse à la partie C de la 
section du questionnaire intitulée « Questions concernant votre réalité professionnelle » 
(voir Appendice D), et plus particulièrement à deux questions qu’elle comporte. En 
effet, dans l’étude-source, dans le cadre de la cueillette de données qualitatives, pour 
chacun des 15 facteurs contextuels à l’étude, les participants devaient, entre autres, 
répondre par écrit, dans un espace d’environ une dizaine de lignes, aux questions 
suivantes, élaborées par l’équipe ayant réalisé l’étude-source à la lumière de la 
documentation consultée et des objectifs visés par l’étude: « Quelles sont les difficultés 
que vous rencontrez en lien avec ce thème? », « Si vous croyez qu’elles ont un impact 
sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut s’exercer cette influence selon 
vous. » et « Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en 
place pour tenter de contrer ces difficultés? ». La présente thèse porte spécifiquement 
sur l’analyse de contenu des mesures de soutien souhaitées par les enseignants 
(troisième question). Toutefois, puisque le corpus de données qui s’y rapportait était 
étroitement lié aux réponses à la question sur les difficultés rencontrées (première 
question), celles-ci ont également été consultées afin que la chercheure puisse mettre en 
contexte et s’assurer de bien comprendre les réponses portant spécifiquement sur le 
57 
 
 
soutien souhaité. En outre, tel que précédemment mentionné, la présente thèse 
s’intéresse aux réponses des participants pour seulement quatre des quinze thèmes de 
l’étude-source, aussi appelés facteurs contextuels, soit la gestion de classe et de groupes 
hétérogènes, le soutien aux élèves en difficulté, la stabilité des conditions de travail et 
les relations avec la direction d’école2. 
 
Considérations éthiques 
L’étude-source dans laquelle s’inscrit ce projet a été approuvée par le comité 
d’éthique de la recherche de la Faculté des lettres et sciences humaines (voir copie du 
certificat d’éthique en Appendice F). Ce comité a également émis un avis concernant le 
volet spécifique de l’étude-source abordé dans la présente thèse, appuyant qu’étant 
donné l’utilisation exclusivement secondaire des données, celle-ci ne nécessitait pas 
d’évaluation éthique additionnelle (voir Appendice F). En effet, aucune collecte de 
données supplémentaire ni de nouveau contact avec les participants ne s’avéraient 
nécessaires. Ces derniers ont initialement été informés de la nature du projet, des 
modalités de leur participation et des mesures visant à assurer la confidentialité des 
données. Le fait de cesser de répondre au questionnaire électronique indiquait leur 
souhait de se retirer de l’étude et, le cas échéant, les chercheurs s’engageaient à ne pas 
traiter les données issues de leurs réponses antérieures à l’étape où ils ont choisi de se 
                                                 
2 L’analyse du soutien souhaité pour les quatre thèmes ciblés constitue une contribution directe de la 
présente thèse à l’étude-source, raison pour laquelle l’auteure de la thèse figure parmi les collaborateurs du 
rapport produit par Brault-Labbé (2013a). Par ailleurs, il importe de mentionner qu’une analyse du soutien 
souhaité a été réalisée dans l’étude-source pour les 15 thèmes à l’étude (même pour les difficultés qui 
apparaissaient moins prioritaires). 
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retirer. Le formulaire d’information et de consentement (voir Appendice E) précisait aux 
participants que les données recueillies étaient susceptibles d’être utilisées pour la 
réalisation de thèses doctorales.  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Résultats 
  
 
 Ce chapitre expose d’abord les procédures d’analyse du corpus de données 
qualitatives faisant l’objet de la thèse. Ensuite, l’ensemble des résultats obtenus grâce à 
ces analyses est présenté, en tenant d’abord compte de chaque facteur contextuel à 
l’étude pris individuellement, puis des observations tirées de l’examen transversal des 
données recueillies pour ceux-ci. 
 
Analyses des données 
Tel que mentionné précédemment, bien que la chercheure ait pris connaissance du 
corpus de données se rapportant à deux questions de l’étude-source posées aux 
participants (difficultés rencontrées en lien avec les facteurs contextuels à l’étude et 
soutien souhaité), seules les réponses fournies à la dernière question ont fait l’objet de 
l’analyse à proprement parler. Les données qualitatives recueillies au moyen de cette 
question ouverte ont fait l’objet d’un traitement mixte (qualitatif et quantitatif). D’abord, 
afin de répondre au premier objectif (dégager les mesures de soutien jugées souhaitables 
par les enseignants), l’ensemble des réponses des participants à la question ont fait 
l’objet d’une analyse thématique pour chacun des quatre facteurs contextuels à l’étude, 
au moyen du logiciel QDA Miner 3.0.4. La première étape a été la familiarisation avec 
les données, pour ensuite procéder à la division du corpus en unités de sens puis à la 
thématisation (création d’une liste de codes ensuite regroupés en catégories et en sous-
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catégories, correspondant à la représentation thématique, dite également « arbre 
thématique »), et ce pour chacun des facteurs contextuels séparément. Cette 
thématisation était de type séquencié, c’est-à-dire que la liste des codes a été établie 
selon un échantillon de réponses présélectionnées et que cette liste a ensuite été 
appliquée au reste du corpus de données, les chercheurs demeurant néanmoins ouverts à 
l’émergence de nouveaux codes et à une réorganisation de la représentation thématique 
au besoin, en fonction de nouvelles réponses obtenues (Braun & Clarke, 2006; Paillé & 
Mucchielli, 2005). Une codification interjuge a été effectuée pour un minimum de 10 
réponses par facteur contextuel à l’étude (choisies au hasard). Ce nombre a été obtenu 
selon le calcul recommandé par Lacy et Riffe (1996), qui suggèrent qu’en obtenant un 
taux d’accord interjuge de 85 % pour le nombre de réponses déterminé par ce calcul, on 
s’assure à 95 % d’obtenir une validité interne d’au moins 80 %, ce qui est considéré 
comme suffisant pour ce type d’analyse (Lombard, Snyder-Duch, & Campanella 
Bracken, 2004). Par ailleurs, puisqu’il s’avère souhaitable d’utiliser plus d’un indice 
d’accord inter-juges (Lombard et al., 2004), l’ajustement Pi de Scott a aussi été calculé pour 
les quatre représentations thématiques à partir de la double-codification réalisée. Les 
coefficients obtenus variaient de 0,87 à 0,94. Puisque la valeur minimale visée est de 0,70 
pour cet indice plus conservateur (Lombard et al., 2004), ce niveau d’accord a été considéré 
nettement satisfaisant. L’un des juges était l’auteure de la présente thèse et l’autre juge 
était une collègue doctorante qui possèdait des connaissances et des compétences en 
recherche qualitative, mais qui n’avait pas de référents en lien avec le sujet à l’étude, ce 
qui favorise la réduction des biais à l’étape de l’interprétation des données (Miles & 
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Huberman, 2003). Les arbres thématiques et la codification ont été ajustés, au besoin. En 
effet, les chercheurs ont utilisé une démarche itérative (Paillé & Mucchielli, 2005), 
modifiant ainsi certains noms et certains regroupements de codes, de sous-catégories ou 
de catégories, à la suite de leurs réflexions et discussions. La réorganisation comprenait 
à la fois des modifications, des suppressions et, parfois, la création de nouveaux codes 
ou regroupements de codes, tout cela afin de tenter de représenter le mieux possible les 
réponses des participants. L’organisation thématique était ensuite soumise au regard 
d’une troisième personne, soit la directrice de recherche de la thèse, également 
chercheure principale de l’étude-source.  
 
Une fois les arbres thématiques jugés complets et représentatifs de l’ensemble des 
données obtenues, les données qualitatives ont été soumises à des analyses quantitatives. 
Ainsi, la fréquence des codes (nombre de répondants pour un code x) a été calculée afin 
de faire ressortir les mesures de soutien les plus fréquemment proposées par les 
enseignants (objectif 2).  
 
Présentation des résultats 
Les résultats sont présentés en deux sections, de manière à répondre aux deux 
objectifs de la recherche : 1) dégager l’ensemble des mesures de soutien jugées utiles ou 
nécessaires par les enseignants, en lien avec les quatre facteurs contextuels à l’étude et 
2) faire ressortir les mesures de soutien les plus fréquemment mentionnées chez les 
répondants. La première section présente dans le détail les résultats obtenus séparément 
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pour chacun des quatre facteurs contextuels à l’étude, soit la gestion de classe et de 
groupes hétérogènes, le soutien aux élèves en difficulté, la stabilité des conditions de 
travail et les relations avec la direction. Les tableaux de résultats qui s’y trouvent 
incluent le détail des représentations thématiques obtenues à la suite des analyses pour 
chacun de ces facteurs contextuels, de même que la fréquence des codes apparaissant au 
sein de celles-ci (ce qui permet de répondre à l’objectif 1 de l’étude et partiellement à 
l’objectif 2). Le tout est soutenu par un texte incluant des exemples verbatim. Certains 
propos des enseignants évoquant les difficultés qu’ils rencontrent en lien avec les thèmes 
à l’étude sont également rapportés afin de contextualiser les réponses quant au soutien 
souhaité, bien que ceux-ci n’aient pas fait l’objet de l’analyse thématique dans la 
présente thèse. 
 
Une fois dressé ce portrait global des résultats et dans le but de répondre plus 
directement à l’objectif 2, la deuxième section offre trois sous-sections présentant sous 
divers angles les mesures de soutien les plus fréquemment mentionnées. Chaque sous-
section est appuyée d’un tableau afin d’en faciliter la lecture. Tout d’abord, les mesures 
de soutien les plus fréquemment rapportées au sein de chaque facteur contextuel, à la 
lumière des fréquences rapportées en détail dans chaque tableau de la section 1, sont 
présentées. Ensuite, les mesures de soutien qui sont rapportées tranversalement, c’est-à-
dire celles rapportées au sein de deux facteurs contextuels et plus, sont exposées. Enfin, 
la section 2 se termine par une synthèse de l’ensemble des mesures de soutien plus 
fréquemment rapportées par les enseignants, incluant à la fois les mesures les plus 
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fréquentes au sein de chacun des facteurs contextuels ainsi que les mesures de soutien 
rapportées de manière transversale. Les mesures de soutien faisant l’objet de cette 
synthèse constituent ensuite le cœur de la discussion. 
 
Section 1 : Mesures de soutien jugées pertinentes par les enseignants 
Pour chacun des quatre facteurs contextuels à l’étude, un tableau présente le détail 
des résultats de l’analyse thématique effectuée pour les données recueillies par la 
question : « Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en 
place pour tenter de contrer ces difficultés ? ». Tel que mentionné précédemment, les 
éléments les plus saillants à dégager de ces tableaux sont décrits et élaborés sous forme 
de texte et appuyés par des extraits verbatim permettant d’illustrer plus concrètement 
l’esprit dans lequel ils sont exprimés par les enseignants. Par ailleurs, les mesures de 
soutien évoquées par un seul répondant sont présentées dans les tableaux, mais ne seront 
pas systématiquement évoquées dans le texte afin de limiter les trop longues 
énumérations. 
 
Afin de bien saisir les tableaux, mentionnons que, dans chacun d’eux, les catégories 
issues de l’analyse thématique y sont présentées en caractère gras, suivies de leurs sous-
catégories en caractères réguliers ainsi que des codes y étant associés, en italique. Les 
catégories et sous-catégories sont présentées en commençant par celles ayant obtenu le 
plus grand nombre de réponses, cette norme de présentation s’appliquant également aux 
codes qu’elles incluent respectivement. Le lecteur remarquera que certains codes, 
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catégories ou sous-catégories se ressemblent d’une représentation thématique à l’autre 
(et donc entre les quatre facteurs contextuels à l’étude). Cela a été volontairement laissé 
tel quel afin d’avoir accès à toutes les réponses fournies pour chacun des facteurs 
contextuels, séparément. Les recoupements sont pris en compte plus loin lorsqu’il est 
question de faire ressortir les éléments les plus fréquents de l’ensemble du corpus de 
données (objectif 2) et sont également traités dans la discussion. Ensuite, la fréquence 
des codes, c’est-à-dire le nombre de fois où une réponse spécifique a été proposée, est 
représentée par n dans le tableau et le % réfère à la proportion de participants ayant 
mentionné cette mesure par rapport au nombre d’enseignants ayant proposé des pistes de 
solutions pour ce thème (Nb). Au bas des tableaux, le n total représente la fréquence 
totale de réponses fournies pour ce thème et la dernière rangée indique le nombre total 
de mesures de soutien proposées pour chaque thème. Les caractéristiques de 
présentation (italique, %, n, Nb) des différents éléments présentés dans les tableaux 
seront les mêmes tout au long du texte, lorsqu’elles doivent être utilisées, afin de 
faciliter la compréhension pour le lecteur. Enfin, les réponses les plus fréquemment 
rapportées par les enseignants de l’étude sont surlignés en gris dans les tableaux. Celles-
ci seront présentées plus précisément, de même que le rationnel ayant permis de les 
sélectionner, dans une section ultérieure. 
 
Il importe également de rappeler que les participants répondaient aux questions 
seulement s’ils considéraient le thème suffisamment problématique pour eux et s’ils 
avaient une ou des mesures de soutien à proposer. Certains enseignants pouvaient juger 
66 
 
 
un thème très problématique mais ne pas voir de solutions pertinentes à offrir. Le 
nombre de répondants (Nb) indiqué dans les tableaux diffère donc d’un facteur 
contextuel à l’autre. Au final, le nombre de répondants (Nb) à la question ciblée par la 
présente analyse correspond à 29,6 % de l’échantillon total pour la gestion de classe et 
de groupes hétérogènes, à 27,35 % de ce même échantillon pour le soutien aux élèves en 
difficulté, à 16,14 % pour la stabilité des conditions de travail et à 8,97 % pour les 
relations avec la direction d’école. Le nombre de répondants ayant fourni des 
suggestions de soutien à recevoir demeure donc relativement limité pour ce qui est des 
deux derniers facteurs contextuels. Cette observation méritera d’être prise en compte au 
moment de la discussion des résultats. Toutefois, plusieurs répondants ont émis plus 
d’une suggestion en regard des mesures de soutien à recevoir, ainsi l’addition des n 
(nombre de réponses se rapportant à chaque code, catégorie ou sous-catégorie dans les 
tableaux) équivaut au n total (présenté à la fin de chaque tableau) et peut excéder le 
nombre de participants (Nb) ayant répondu à la question. Ces précisions étant apportées, 
la présentation des résultats pour chacun des quatre thèmes à l’étude sera maintenant 
réalisée. 
 
Gestion de classe et de groupes hétérogènes. Certaines réponses d’enseignants 
questionnés sur les difficultés rencontrées en lien avec le thème de la gestion de classe et 
de groupes hétérogènes démontrent bien que ce thème est problématique pour plusieurs 
d’entre eux : « Selon moi, c’est ce qui est le plus épuisant », « Il s’agit […] de la plus 
grande difficulté que je rencontre dans le quotidien »,  « C’est la partie la plus difficile » 
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ou encore « Très exigeant aujourd’hui! C’est ce qui nous demande le plus d’énergie et 
qui est souvent source d’insatisfaction! ». Parmi tous les participants à l’étude (N = 223), 
66 ont proposé 39 différentes mesures de soutien en lien avec le facteur contextuel que 
représente la gestion de classe et de groupes hétérogènes. Le tableau 2 offre un aperçu 
de la représentation thématique obtenue pour cette question. Cinq catégories de réponses 
s’en dégagent, dont les trois premières reflètent les désirs de soutien les plus prisés chez 
les répondants. La quatrième représente des réponses nettement plus marginales, si l’on 
se fie aux fréquences qui y sont associées, et la dernière concerne les « Autres 
réponses » c’est-à-dire toute réponse pour laquelle le répondant a indiqué qu’il n’a pas 
de solution à proposer. Chacune de ces catégories sera maintenant abordée. 
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Tableau 2 
Gestion de classe et de groupes hétérogènes : analyse thématique des mesures proposées 
 
Catégories Total (Nb = 66) 
Sous-catégories 
 Codes 
 
n 
 
% 
1. Changements dans la composition/gestion des groupes-classe (n = 89) 
1.1 Intégration des élèves en difficulté (n = 37) 
  
    Retour des classes spécialisées/classes spécialisées plus accessibles 24 36,4 
    Limiter l'intégration des élèves en difficulté 8 12,1 
    Classes adaptées avec intégration partielle 3 4,5 
    Établir des conditions adéquates pour l'intégration 1 1,5 
    Limiter l’intégration des immigrants 1 1,5 
1.2 Ratio d’élèves par enseignant (n = 29) 
  
  Diminution du ratio d’élèves par enseignant 29 43,9 
1.3 Homogénéité des classes (n = 15) 
  
    Éviter les classes à niveaux multiples 7 10,6 
    Classes plus homogènes NS 6 9,1 
    Permettre davantage le redoublement 2 3,0 
1.4 Discipline (n = 8) 
  
    Avoir la possibilité de sortir les élèves dérangeants 5 7,6 
    Établir des mesures disciplinaires plus sévères 2 3,0 
    Respect du code de vie par tous les enseignants 1 1,5 
2. Soutien offert directement aux élèves (n = 59) 
  
2.1 Augmentation du soutien et des ressources spécialisées (n = 44) 
  
    Augmentation des ressources spécialisées NS  17 25,8 
    Éducation spécialisée 13 19,7 
    Orthopédagogie 7 10,6 
    Psychologie 3 4,5 
    Psychoéducation 2 3,0 
    Orthophonie 1 1,5 
    Francisation 1 1,5 
2.2 Administration du soutien (n = 10) 
  
    Suivi plus personnalisé/plus rapide  5 7,6 
    Garder les cotes de difficulté des élèves (pondération) 2 3,0 
    Meilleur dépistage des élèves en difficulté 2 3,0 
    Plus de souplesse dans les règles de dépistage 1 1,5 
2.3 Autre soutien (n = 5) 
  
    Soutien aux élèves doués 3 4,5 
    Plus d’activités parascolaires et sportives de collaboration 1 1,5 
    Outils d’aide technologique 1 1,5 
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Tableau 2 
 
Gestion de classe et de groupes hétérogènes : analyse thématique des mesures proposées 
(suite) 
 
Catégorie Total (Nb = 66) 
     Sous-catégories   
     Codes n % 
3. Soutien direct aux enseignants (n = 29) 
  
3.1 Augmentation du soutien et des ressources (n = 18) 
  
    Aide enseignante  8 12,1 
    Plus de soutien de la part de la direction 3 4,5 
    Plus de soutien aux enseignants pour favoriser la différenciation 3 4,5 
    Mentorat/Tutorat 1 1,5 
    Travail d’équipe 1 1,5 
    Meilleur suivi avec l’enseignant régulier (pour suppléants) 1 1,5 
3.2 Formation plus accessible et plus adaptée (n = 11) 
  
    Formation pour mieux gérer crises et cas difficiles 9 13,6 
    Observations en classe et rétroaction 1 1,5 
    Adapter la formation universitaire à la réalité actuelle 1 1,5 
4. Autres demandes (n = 3) 
  
    Empêcher la sélection des parents pour un enseignant en particulier 1 1,5 
    Investir en éducation 1 1,5 
    Redorer l'image de l'éducation 1 1,5 
5. Autres réponses (n = 3) 
  
    Ne sait pas/Peu ou pas de solutions perçues 3 4,5 
n total 182 
 
Nombre total de mesures de soutien proposées 39 
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Changements dans la composition/gestion des groupes-classe. La catégorie de 
mesures de soutien souhaitée la plus populaire au regard de la gestion de classe et de 
groupes hétérogènes se rapporte au désir de changements dans la composition ou la 
gestion de ces groupes. Dans cet ordre d’idée, les enseignants proposent des mesures de 
soutien se rapportant à quatre principales sous-catégories. D’abord, des modifications 
sont surtout souhaitées concernant les modalités d’intégration des élèves en difficulté 
dans les groupes-classes. À ce sujet, par exemple, une enseignante désapprouve qu’il y 
ait « beaucoup trop d’élèves intégrés sauvagement, sans aucun service. ». Elle ajoute 
qu’elle « ne sait plus où donner de la tête et [qu’elle] vit énormément de culpabilité de 
ne pas arriver à les aider comme ils le mériteraient » et une autre désapprouve le fait 
que « plusieurs élèves en grandes difficultés académiques sont intégrés dans des classes 
régulières mais n’ont pas les acquis nécessaires pour arriver à suivre le groupe ». La 
principale solution proposée à cet effet est le retour des classes spécialisées ou une 
meilleure accessibilité à celles-ci. En effet, des enseignants suggèrent de « revoir les 
conditions d’admissibilité pour certaines classes spéciales » et estiment que l’accès à 
des « classes spéciales [pour les élèves en difficulté] pourraient autant aider les élèves 
réguliers que ceux qui ont plus besoin d’aide et d’attention ». Aussi, une enseignante 
soulève que : 
la ligne entre certaines classes régulières et certaines classes d’adaptation 
commence à être très fine! Entre les nouveaux arrivants, les TED3 intégrés, les 
handicapés de toutes sortes, les TDAH4, et TC5 et même certains cas 
                                                 
3 Trouble envahissant du développement, devenu Trouble du spectre de l’autisme (TSA) en 2013 (DSM-5). 
4 Trouble déficitaire de l’attention avec ou sans hyperactivité. 
5 Trouble de comportement. 
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psychiatriques en attente de traitement… l’élève moyen n’y trouve pas son 
compte… et moi non plus. 
 
 
Dans cette optique, les enseignants suggèrent également qu’il y ait une limitation du 
nombre d’élèves en difficulté intégrés dans les classes régulières et quelques autres  
proposent l’idée d’offrir des classes adaptées avec intégration partielle en classe 
régulière. Par exemple, il est suggéré que les élèves en classes spécialisées bénéficient 
d’une « intégration partielle avec [leur] groupe d’âge [tout en conservant une classe] 
adaptée pour une partie des maths et du français », de « prévoir quelques périodes dans 
la semaine où ils sont intégrés dans le groupe régulier en s’assurant de la présence 
d’une ressource supplémentaire dans le groupe ».  
 
La deuxième sous-catégorie relatives aux changements souhaités dans la composition 
et la gestion des groupes-classes se dégage également comme un code en soi dans 
l’analyse : il s’agit de la diminution du ratio d’élèves par enseignant, réponse qui 
apparait souhaitable pour près de 44 % des enseignants ayant répondu à la question. Cela 
en fait la réponse spécifique la plus fréquente de la représentation thématique. Plusieurs 
réponses allant toutes dans le même sens sont évoquées, pour n’en citer que quelques 
unes : « diminuer le nombre d’élèves par classe : maximum 20 », « diminuer de 
beaucoup le nombre d’élèves », « diminuer le ratio prof-élèves à tous les cycles et non 
pas uniquement dans les milieux défavorisés ».  
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En troisième sous-catégorie, des réponses se rapportant à des mesures qui 
permettraient plus d’homogénéité au sein des groupes ont été identifiées. Bien qu’une 
répondante mentionne « [qu’]une classe hétérogène peut être intéressante car les forts 
motivent et aident par l’exemple les plus faibles », plusieurs répondants ont une vision 
moins favorable de l’hétérogénéité. D’ailleurs, une enseignante récrimine que « depuis 
10 ans, les groupes sont de moins en moins homogènes. […] Il devient très difficile et 
parfois presqu’impossible de différencier [l’]enseignement pour répondre de façon 
adéquate à toutes ces difficultés » et une autre rapporte que « de grands écarts entre les 
niveaux de compétences des élèves et les ryhtmes d’apprentissage très différents 
compliquent le travail de planification, l’organisation et l’horaire de travail pour 
chacun et l’aide à apporter ». Afin de contrer ces difficultés, des enseignants proposent 
d’éviter les classes à niveaux multiples, notamment celles qui chevauchent deux cycles : 
« essayer d’avoir le moins possible de 2e/3e année ou 4e/5e année ». Permettre davantage 
le redoublement, en « [revenant] au principe qu’un élève qui n’a pas les acquis du 
degré inférieur ne peut pas passer au degré supérieur » est une autre mesure de soutien 
rapportée dans le but de diminuer l’hétérogénéité des groupes-classe. D’autres 
enseignants proposent d’avoir des classes plus homogènes sans toutefois préciser de 
mesure spécifique. 
 
En lieu de quatrième et dernière sous-catégorie se rapportant aux changements 
souhaités dans la composition et la gestion des groupes-classes, des changements au plan 
de la discipline sont évoqués, incluant notamment la possibilité de sortir les élèves 
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dérangeants, par exemple « de prévoir un local de retrait avec une éducatrice 
spécialisée qui accueillerait les élèves perturbateurs ou en crise ». Certains enseignants 
suggèrent aussi d’établir des mesures disciplinaires plus sévères et d’assurer 
l’application du code de vie par tous les enseignants.  
 
Soutien offert directement aux élèves. La deuxième catégorie de réponses se 
rapportant au soutien souhaité par les enseignants en regard de leurs difficultés liées à la 
gestion de classe et de groupes hétérogènes concerne le soutien à offrir directement aux 
élèves afin d’alléger le poids ressenti par les enseignants. À cet effet, trois sous-
catégories de réponses ont pu être identifiées. D’abord, certains enseignants proposent 
des mesures visant l’augmentation du soutien et des ressources spécialisées destinées 
aux élèves. Un certain nombre ne spécifie pas les ressources souhaitées, alors que 
d’autres souhaitent avoir davantage accès à des services spécialisés spécifiques, par 
exemple, des éducateurs spécialisés, des orthopédagogues, des psychologues ou des 
psychoéducateurs. D’ailleurs, une enseignante exprime que « les élèves en difficulté ne 
sont pas du ressort des enseignants, mais bien des orthopédagogues qui eux, ont reçu la 
formation nécessaire », alors qu’une autre souhaite « un technicien en éducation 
spécialisée à temps complet pour éteindre les feux ». Aussi, une autre enseignante désire 
que les commissions scolaires emploient « les psychologues à d’autres fins que les 
évaluations […] et qu’ils fassent davantage de terrain ». En second lieu, les enseignants 
souhaitent des modifications concernant l’administration du soutien offert aux élèves en 
difficulté, incluant notamment de garder les cotes de difficulté des élèves (pondération), 
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« afin de connaître la diversité des élèves de [la] classe pour les accompagner 
adéquatement ». Les enseignants désirent aussi la mise en place de mesures permettant 
un suivi plus personnalisé ou plus rapide aux élèves. À ce propos, une enseignante 
suggère que les professionnels soient « disponibles [non] seulement pour [des] 
évaluations, mais aussi pour [des] suivis ». Les enseignants désirent aussi un meilleur 
dépistage des élèves en difficulté, « afin de connaître plus rapidement la nature [de 
leurs] difficultés pour pouvoir mettre en place des mesures adéquates ». Finalement, la 
troisième et dernière sous-catégorie se rapportant au soutien offert directement aux 
élèves propose d’autres pistes à exploiter dans l’accompagnement des élèves, par 
exemple un soutien accru aux élèves doués « [afin de] les motiver davantage ». 
 
Soutien direct aux enseignants. La troisième catégorie de soutien souhaité en lien 
avec le facteur contextuel qu’est la gestion de classe et de groupes hétérogènes se 
rapporte au soutien à offrir aux enseignants pour faciliter la gestion de classe. Deux 
sous-catégories de réponses ont pu être répertoriées à cet effet. D’abord, une 
augmentation du soutien et des ressources aux enseignants serait souhaitée, incluant 
notamment l’accès à une aide à l’enseignement, par exemple, « des accompagnatrices 
[qui] devraient être présentes pour guider les élèves en difficulté »; plus de soutien de la 
part de la direction, ainsi que davantage de soutien pour favoriser la différenciation, par 
exemple, « offrir de la formation et de l’accompagnement en différenciation » ou 
« augmenter le support donné aux enseignants afin de les aider à différencier leur 
enseignement ». En second lieu, certains enseignants expriment le besoin de recevoir des 
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formations plus accessibles et plus adaptées à leurs besoins, notamment des formations 
pour mieux gérer les crises et les cas difficiles, telles de la « formation continue en 
gestion de classe et en adaptation scolaire, puisque plusieurs [de ces] élèves se 
retrouvent en classe régulière » ou encore, des « [formations concernant] les nouvelles 
réalités […] comme les troubles d’apprentissage, troubles de comportement, 
dysfonctionnements familiaux, etc. ». 
 
Autres demandes. La quatrième catégorie propose d’autres demandes des 
enseignants, apparaissant au tableau 2, dans le but de favoriser la gestion de classe. 
Toutefois, ces propositions demeurant relativement marginales, elles ne seront pas 
élaborées davantage ici. 
 
Autres réponses. La dernière catégorie a trait aux réponses des enseignants qui 
précisent ne pas avoir de mesures de soutien à proposer, telles : « Je ne sais pas » ; 
« Rien dans un monde réaliste » et « Aucune opinion précise ». 
 
Soutien aux élèves en difficulté. Dans la section précédente, qui concernait la 
gestion de classe et des groupes hétérogènes, une des mesures de soutien proposées par 
plusieurs enseignants était d’augmenter le soutien et les ressources spécialisées destinées 
aux élèves en difficulté. Le facteur contextuel présenté ici concerne précisément le 
soutien aux élèves en difficulté et approfondit la question de manière plus spécifique en 
relevant les mesures de soutien proposées pour aider directement les élèves (et 
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indirectement les enseignants), ainsi que celles visant à aider les enseignants eux-mêmes 
à venir en aide aux élèves en difficulté. À ce sujet, 61 participants ont proposé au total 
40 mesures de soutien différentes. Le tableau 3 offre un aperçu de la représentation 
thématique obtenue suite à l’analyse du contenu liée à cette question. Cinq catégories de 
réponses s’en dégagent, dont les deux dernières offrent des réponses plus marginales, 
rapportées à faibles fréquences. 
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Tableau 3 
Soutien aux élèves en difficulté : analyse thématique des mesures proposées 
Catégories Total (Nb = 61) 
Sous-catégories 
    Codes 
 
n 
 
% 
1. Soutien offert directement aux élèves en difficulté (n = 111) 
1.1 Augmentation des ressources spécialisées (n = 89) 
  
    Orthopédagogie 26 42,6 
    Augmentation des ressources spécialisées NS 24 39,3 
    Psychologie 12 19,7 
    Orthophonie  7 11,5 
    Éducation spécialisée 7 11,5 
    Psychoéducation 4 6,6 
    Travail social 3   4,9 
    Aide-enseignante 2 3,3 
    Francisation 1 1,6 
    Audiologie 1 1,6 
    Infirmières 1 1,6 
    Traducteur dans les classes des régions éloignées (Nunavik) 1 1,6 
1.2 Évaluation et intervention (n = 10) 
  
     Dépistage et intervention précoce  6 9,8 
     Suivi individualisé 4 6,6 
1.3 Accessibilité des professionnels (n = 9) 
  
    Spécialistes présents à temps plein 4 6,6 
    Augmenter la quantité de temps par élève avec les spécialistes 3 4,9 
    Remplacement des professionnels lorsqu'absents 2 3,3 
1.4 Autres types de soutien aux élèves (n = 3) 
  
    Augmenter l’accessibilité au matériel adapté 2 3,3 
    Projets spéciaux en lecture 1 1,6 
2. Modifications dans la gestion des groupes-classes (n = 32) 
  
    Diminution du ratio d’élèves par enseignant  16      26,2 
    Favoriser l’accès aux classes spécialisées 8      13,1 
    Limiter l’intégration des élèves en difficulté 5 8,2 
    Homogénéité des groupes 2 3,3 
    Décloisonnement entre les classes d’un même niveau 1 1,6 
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Tableau 3 
Soutien aux élèves en difficulté : analyse thématique des mesures proposées (suite) 
 
Catégories Total (Nb = 61) 
    Sous-catégories   
    Codes n % 
3. Meilleure gestion des ressources (n = 18) 
  
3.1 Gestion des ressources financières (n = 9) 
  
    Davantage de ressources financières disponibles 9 14,8 
3.2 Améliorations dans la gestion des services aux élèves (n = 6) 
  
    Alléger les procédures de demandes d’aide  2 3,3 
    Continuité des suivis dans le passage des élèves d'une année à l'autre 1 1,6 
    Prioriser les besoins de l'élève 1 1,6 
    Meilleure gestion des services aux élèves 1 1,6 
    Tenter d’éliminer les retards d’apprentissage 1 1,6 
3.3 Ressources humaines (n = 3) 
  
    Augmentation du personnel 2 3,3 
    Directions plus proactives 1 1,6 
4. Soutien à offrir aux enseignants (n = 11) 
  
4.1 Collaboration interprofessionnelle (n = 8) 
  
    Aide adaptée aux besoins des enseignants  3    4,9 
    Travail en équipe multidisciplinaire 2    3,3 
    Encadrement du suppléant dans le soutien à l'élève 1    1,6 
4.2 Formations des enseignants (n = 3) 
  
    Ajout de cours d'adaptation scolaire dans la formation universitaire 1    1,6 
    Formation obligatoire après un certain nombre d’années de pratique 1    1,6 
    Formations NS 1   1,6 
5. Autres réponses (n = 3) 
  
    Implication des parents 1  1,6 
    Ne sait pas 1  1,6 
n total 172  
Nombre de mesures de soutien proposées 40 
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Soutien offert directement aux élèves en difficulté. La catégorie principale de 
soutien souhaité par les enseignants est l’augmentation du soutien offert directement aux 
élèves en difficulté. En effet, les enseignants réprouvent le manque de spécialistes : 
« Les élèves qui ont un grand besoin de soutien en reçoivent un peu quand ils sont 
chanceux. Les autres, jugés moins graves s’en passent et l’enseignant fait ce qu’il peut 
pour aider en classe régulière. » Des répercussions négatives sur les élèves sont 
soulevées : « les élèves prennent 2-3 ans de retard », et « se découragent, décrochent et 
baissent les bras devant les montagnes qu’ils ont à franchir seuls ». En lien avec le 
manque de spécialistes, les enseignants proposent des mesures de soutien se rapportant à 
quatre principales sous-catégories. Premièrement, les enseignants souhaiteraient que les 
élèves aient accès à davantage de ressources spécialisées; en effet, ils veulent 
« augmenter le nombre d’intervenants spécialisés », avoir « plus de professionnels 
impliqués dans les écoles » et « plus de spécialistes, donc plus de périodes pour les 
élèves ». Parmi ces professionnels, les enseignants rapportent avoir surtout besoin 
d’orthopédagogues. De nombreuses réponses appuient cette nécessité en proposant 
d’ « augmenter le temps alloué à l’orthopédagogie », d’offrir aux enfants en besoin des 
« rencontre[s] individuelle[s] au lieu de grands groupes », d’accorder « plus de temps 
d’orthopédagogie pour les élèves avec des légers retards » et d’avoir « au moins 1 à 2 
orthopédagogues par école, selon [la taille] ». Les enseignants désirent aussi « plus de 
jours de service » en orthophonie et proposent d’ « en former davantage ». Ensuite, les 
enseignants rapportent avoir besoin de davantage de services en psychologie pour les 
élèves. Ils revendiquent « plus de présence des psychologues », notamment par 
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«[leur] retour […] à temps plein dans les écoles ». Plus précisément, on remarque que 
42,6 % des participants ayant proposé des mesures de soutien pour ce thème ont 
mentionné la nécessité d’avoir un meilleur accès à des orthopédagogues et 19,7 %, à des 
psychologues pour venir en aide aux élèves en difficulté. Les techniciens en éducation 
spécialisée, les psychoéducateurs, les travailleurs sociaux et les aide-enseignants sont 
également des ressources désirées par les répondants, mais rapportées moins 
fréquemment. Deuxièmement, nonobstant le type de ressources spécialisées souhaité, les 
enseignants désirent une augmentation de l’accessibilité des ressources spécialisées, 
principalement en ce qui concerne la quantité des professionnels disponibles, mais aussi 
la quantité de temps de spécialiste par élève, « et ce, en dehors du groupe pour [un 
service] mieux adapté à leurs véritables besoins ». En ce sens, les enseignants suggèrent 
que les professionnels puissent assurer une présence à temps plein dans les écoles et 
qu’ils soient remplacés lorsqu’ils sont absents selon « une structure plus efficace et plus 
fluide ». Troisièmement, au-delà de l’augmentation de la quantité de professionnels, les 
enseignants désirent qu’il y ait davantage de dépistage et d’intervention précoce chez les 
jeunes élèves pour permettre d’« identifier le plus rapidement possible le problème 
particulier de certains enfants ». Une enseignante suggère de « revoir les étapes de 
dépistage et le temps d’attente pour recevoir un service » et une autre prône que « le 
plus important [est] d’agir dès la maternelle ». Les enseignants souhaitent aussi que les 
élèves aient davantage accès à des suivis individualisés, pouvant inclure des rencontres 
avec un « tuteur privé ». Quatrièmement, certains enseignants souhaiteraient 
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l’augmentation de l’accès à du matériel adapté pour les élèves, notamment aux 
« technologies ». 
 
Modifications dans la gestion des groupes-classes. À l’instar de la représentation 
thématique qui portait sur la gestion de classe et de groupes hétérogènes, celle qui 
concerne le soutien aux élèves en difficulté inclut également une catégorie de réponses 
se rapportant à des modifications dans la gestion des groupes-classes en guise de soutien 
souhaité. Cette catégorie comprend des codes qui ne sont pas regroupés en sous-
catégories, dont les plus fréquemment mentionnés seront repris ici. Les enseignants 
rapportent encore la nécessité de diminuer le ratio d’élèves par enseignant, cela en 
« rédui[sant] le nombre d’élèves » et en composant les « groupes selon de plus petits 
ratios en fonction du nombre d’élèves en difficulté d’apprentissage ou de 
comportement ». Aussi, il est rapporté y avoir « trop d’élèves en difficulté dans les 
classe [et que] cela est épuisant pour l’enseignant ». Afin de contrer cette difficulté, 
certains résultats obtenus suggèrent de favoriser encore une fois l’accès aux classes 
spécialisées pour les enfants en difficulté d’apprentissage ou en trouble de 
comportement. Une enseignante rapporte que : 
la réalité des écoles est que ces jeunes [intégrés en classe régulière] travaillent en 
parallèle dans leur classe [car] c'est trop pour les enseignantes d'avoir à jongler 
avec les forts, les moyens, les faibles et les élèves en très grandes difficultés, […] 
avec les dys (dyslexie, dysphasie, dyspraxie, dysorthographie et cie). Elles n'y 
arrivent pas.  
 
Dans le même sens, les enseignants proposent aussi de limiter l’intégration des élèves 
en difficulté dans les classes régulières, notamment en « établi[ssant] des condititons à 
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l’intégration ». De manière plus globale, les enseignants proposent de favoriser 
l’homogénéité des groupes, recoupant ainsi certaines réponses du facteur contextuel 
précédent, notamment « pas de [groupe] multiâge », ce qui permettrait selon les 
enseignants d’en « faire plus en classe ». 
 
Meilleure gestion des ressources. La troisième catégorie de soutien souhaité en lien 
avec le soutien aux élèves en difficulté suggère une meilleure gestion des ressources. 
Trois sous-catégories ont été révélées par l’analyse thématique. D’abord, les enseignants 
désirent avoir accès à davantage de ressources financières afin de pouvoir offrir 
davantage de soutien divers aux élèves en difficulté. Sur ce point, les enseignants 
rapportent qu’« il y a des besoins criants », qu’il faudrait « débloquer les budgets pour 
augmenter les services », notamment avoir « plus de support financier pour des 
orthopédagogues ». « Cela devrait être une préoccupation prioritaire » mentionne un 
répondant. Ensuite, les enseignants désirent une meilleure gestion des ressources 
destinées aux élèves, notamment en ce qui a trait au fait d’alléger les procédures 
nécessaires pour les demandes d’aide en diminuant « toute cette paperasse ». Enfin, ils 
désirent une gestion qui permettrait un accès à davantage de ressources humaines, qui 
pourrait par exemple se concrétiser par le biais d’une augmentation du personnel. 
 
Soutien à offrir aux enseignants. Dans la quatrième catégorie, les répondants 
proposent des suggestions visant à offrir un meilleur soutien aux enseignants afin qu’ils 
puissent eux-mêmes mieux aider les élèves en difficulté. Une première sous-catégorie 
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traitant de la collaboration interprofessionnelle inclut l’augmentation de l’aide adaptée 
aux besoins des enseignants et le travail en équipe multidisciplinaire. Pour ce dernier 
point, il est souhaité de « constituer des équipes multidisciplinaires avec travailleurs 
sociaux pour aider les parents, psychologues, etc. » et de « travailler en équipe avec les 
autres enseignants et l’orthopédagogue ». Aussi, une seconde sous-catégorie, moins 
populaire, reflète le désir des enseignants d’avoir accès à davantage de formations afin 
d’être mieux outillés pour aider les élèves en difficulté.  
 
Stabilité des conditions de travail. Lorsque questionnés en lien avec les difficultés 
rencontrées dans leur pratique, plusieurs enseignants témoignent de leurs difficultés au 
regard de conditions de travail précaires et du manque de stabilité de ces conditions, 
ainsi que de l’insécurité financière que cela crée tout particulièrement en début de 
carrière. Plusieurs enseignants se plaignent du manque de sécurité relative à l’obtention 
difficile d’une permanence : « 10 ans sans permanence » ou encore de la nécessité de 
faire du « remplacement pendant 7 ans ». De plus, dans un contexte de répartition du 
travail qui privilégie l’ancienneté, une enseignante rapporte qu’ « en début de carrière, 
les tâches […] octroyées nous demandent beaucoup d’énergie et de travail [et] souvent, 
nous nous retrouvons avec des classes dont personne ne veut ou encore, nous 
remplaçons un enseignant en dépression (qui a souvent une classe difficile!) », alors 
qu’une autre affirme que : 
[l’instabilité] augmente incroyablement le stress puisque nous devons nous 
habituer à un nouveau milieu de travail, une nouvelle direction, de nouveaux 
collègues et de nouveaux élèves. Le sentiment d’appartenance n’y est pas, non 
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plus le désir de s’impliquer à fond puisque souvent, nous ne savons pas pour 
combien de temps nous serons dans une école. 
 
Parmi tous les enseignants participant à l’étude, 36 ont proposé 37 mesures de soutien 
en lien avec le facteur contextuel s’intéressant à la stabilité des conditions de travail. Le 
tableau 4 offre un aperçu de la représentation thématique des mesures de soutien 
proposées par les enseignants afin de contrer les difficultés reliées à l’instabilité des 
conditions de travail. Les résultats ont été scindés en six catégories, dont les deux 
premières contiennent des mesures de soutien rapportées par un plus grand nombre 
d’enseignants alors que les quatre autres offrent des réponses plus marginales. 
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Tableau 4 
Stabilité des conditions de travail : analyse thématique des mesures proposées 
Catégories Total (Nb = 36) 
Sous-catégories 
    Codes n 
 
% 
1. Meilleures conditions de travail (n = 42) 
  
1.1Modifications dans la distribution des tâches enseignantes (n = 21) 
  
    Possibilité aux enseignants de choisir leur affectation (école et niveau) 7   19,4 
    Plus de personnel/Création de postes et contrats 4   11,1 
    Règles d’affectation justes et équitables dans chaque école 3 8,3 
    Favoriser la rétention du personnel dans le milieu 3 8,3 
    Obtention de contrats plus rapidement 1 2,8 
    Embauche provinciale plutôt que régionale 1 2,8 
    Embauche moins tardive (plus tôt qu’août) 1 2,8 
    Attribution des contrats selon les intérêts et non par priorisation 1 2,8 
1.2 Conditions de travail plus favorables (n = 15) 
  
    Conditions plus favorables NS 6   16,7 
    Conditions moins précaires pour les nouveaux enseignants 4   11,1 
    Revoir les conventions collectives 2 5,6 
    Plus de stabilité NS 2 5,6 
    Moins de pénalité lors de congé maladie ou maternité 1 2,8 
1.3 Permanence (n = 5) 
  
    Accès plus rapide à une permanence 5   13,9 
1.4 Reconnaissance financière (n = 1) 
  
    Augmentation salariale 1 2,8 
2. Soutien à offrir aux enseignants (n = 25) 
  
2.1 Soutien des collègues et autres professionnels (n = 14)   
    Accueil/intégration du nouveau personnel  4   11,1 
    Mentorat 3 8,3 
    Plus de soutien aux enseignants NS 3 8,3 
    Travail d’équipe/coopération 2 5,6 
    Aide de la direction NS 1 2,8 
    Support à la recherche d'emploi 1 2,8 
2.2 Gestion des groupes-classes (n = 4) 
  
    Diminution du ratio d’élèves par enseignant  2 5,6 
    Limiter l’intégration des élèves en difficulté 2 5,6 
2.3 Reconnaissance professionnelle (n = 4) 
  
    Davantage d’autonomie professionnelle 2 5,6 
    Meilleure reconnaissance du travail/des heures travaillées 
hors enseignement 
2 5,6 
2.4 Soutien à offrir aux enseignants – Autres (n = 3) 
  
    Allègement de la tâche/tâches connexes 3 8,3 
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Tableau 4 
Stabilité des conditions de travail : analyse thématique des mesures proposées (Suite) 
 
Catégories Total (Nb = 36) 
Sous-catégories 
    Codes n % 
3. Fonctionnement des écoles et des commissions scolaires (n = 7) 
  
    Abolition des commissions scolaires/décentralisation du pouvoir vers les écoles 2 5,6 
    Cesser les changements de classe pendant l’année (bumpage) 2 5,6 
    Projet d'école bien établi 1 2,8 
    Locaux disponibles 1 2,8 
    Ouvrir des postes réguliers avec tâches dans plusieurs écoles 1 2,8 
4. Services à offrir aux élèves (n = 3) 
  
    Augmentation des ressources spécialisées 2 5,6 
    Stabilité de l'école fréquentée 1 2,8 
5. Sensibilisation des différents acteurs sociaux (n = 2) 
  
    Publiciser la réalité du monde de l'éducation 2 5,6 
6. Autres réponses (n = 11) 
  
    Ne sait pas 8   22,4 
    Envie d'abandonner l'enseignement 2 5,6 
    Peu ou pas de difficultés perçues 1 2,8 
n total 90 - 
Nombre total de mesures de soutien proposées 37 
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Meilleures conditions de travail. La catégorie de réponses la plus populaire en vue 
d’aider les enseignants au plan de la stabilité des conditions de travail concerne 
l’amélioration de leurs conditions. À cet égard, les enseignants proposent des mesures de 
soutien se regroupant en cinq sous-catégories. La première catégorie de réponse 
concerne la distribution des tâches enseignantes. Dans cet optique, les enseignants 
désirent principalement pouvoir choisir l’école et le niveau où ils travailleront, un peu 
comme c’est le cas au privé, afin de connaître une plus grande stabilité. En effet, une 
enseignante rapporte qu’ « il est important de rester quelques années au même niveau 
pour stabiliser [les] approches pédagogiques. Il faut au moins trois ans pour faire le 
tour des programmes d’un niveau » et une autre partage son avis en ce sens :  
Je pense que la période pendant laquelle on n’a pas de poste permanent devrait 
être une période où l’on peut choisir d’expérimenter ce qu’on veut. Il faudrait 
qu’on puisse choisir de commencer par le degré avec lequel on est le plus à l’aise 
pour se faire une expérience solide et se concentrer sur les aspects du travail que 
nous n’avons pas pu expérimenter en stage ».  
 
Ensuite, afin d’offrir une plus grande stabilité aux enseignants dans le choix de leur 
environnement de travail et du contenu de celui-ci, on retrouve parmi les réponses 
fournies des mesures de soutien telles que d’allouer la « possibilité de priorité 
d’affectation à la même école si un contrat est toujours disponible »,  et « pouvoir 
connaître le niveau des classes parmi lesquelles [les enseignants choisissent leur] 
poste ». Aussi, les enseignants souhaitent la création de plus de postes et de contrats, 
ainsi que des mesures favorisant la rétention du personnel, notamment dans les milieux 
plus difficiles, afin qu’il y ait davantage de personnel et que les règles d’affectation 
soient plus justes et plus équitables au sein des écoles. Puis, outre la manière dont est 
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réparti le travail au sein des écoles et des commissions scolaires, certains enseignants 
souhaiteraient des conditions de travail plus favorables, certains sans nécessairement 
préciser de quelle nature elles devraient être, mais mentionnant certains 
impacts anticipés: « moins de fatigue, moins d’absence prolongée donc, moins 
d’enseignants devant être remplacés en cours d’année ». Certains répondants précisent 
le besoin d’offrir des conditions de travail moins précaires aux nouveaux enseignants, 
visant à « diminuer autant que possible les [enseignants] à statut précaire » et « lutter 
contre la précarité et mettre en place des moyens pour en atténuer les impacts ».  
 
Aux yeux de certains, l’établissement de meilleures conditions de travail passe par 
une nécessité de revoir les conventions collectives, « complètement […], afin de les 
arrimer à la philosophie mise en place avec la réforme de 2000 ». Enfin, l’accès plus 
rapide à la permanence est un sujet abordé par certains enseignants afin d’améliorer 
leurs conditions de travail. Les résultats abondent de témoignages allant en ce sens, dont 
la constante gravite autour du désir que cela nécessite « moins d’années pour atteindre 
la stabilité et obtenir des contrats ». 
 
Soutien à offrir aux enseignants. La deuxième catégorie de réponses obtenues en 
lien avec la stabilité des conditions de travail concerne le soutien à offrir aux enseignants 
et quatre sous-catégories viennent préciser les besoins des enseignants en ce sens. 
D’abord, les enseignants proposent de favoriser le soutien entre collègues et le soutien 
par les autres professionnels. Les mesures spécifiques proposées incluent un meilleur 
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accueil et une meilleure intégration du nouveau personnel. Pour ce faire, on suggère par 
exemple d’ « avoir un comité d’intégration et de soutien à tous les nouveaux 
enseignants avec participation obligatoire des enseignants » et d’ « assurer un suivi et 
un soutien aux nouveaux enseignants en insertion professionnelle ». L’instauration de 
programmes de mentorat pour les novices, l’augmentation du soutien aux enseignants en 
général et davantage de travail d’équipe et de coopération sont également des mesures 
proposées visant à favoriser le soutien entre pairs. Ensuite, les répondants soulèvent à 
nouveau ici le souhait de modifications dans la gestion des groupes-classes, notamment 
la diminution du ratio d’élèves par enseignant, ce qui « augmenterait le nombre de 
postes disponibles », et l’idée de limiter l’intégration des élèves en difficulté, ce qui peut 
nécessiter l’accès à « des classes [spécialisées] pour les cas plus difficiles ». Puis, les 
enseignants rapportent le désir d’avoir plus de reconnaissance au sein de leur profession. 
Plus spécifiquement, ils désirent une meilleure reconnaissance du travail, notamment 
« des heures travaillées en dehors des heures d’enseignement » et désirent avoir 
davantage d’autonomie dans l’exécution de leur travail. Cela pourrait signifier de 
« remettre la profession enseignante dans les mains des enseignants [et de] faire 
confiance aux enseignants dans les prises de décision ». Enfin, certains enseignants 
rapportent le besoin de voir leur tâche s’alléger, notamment les nombreuses tâches 
connexes à leur mandat. Un témoignage d’une enseignante est explicite à ce propos : 
« [Il faut] alléger la tâche… Faire le travail pour lequel on a étudié : ENSEIGNER! 
Parce que c’est rendu qu’on fait de l’administration, de la gestion d’école, on "joue" à 
l’infirmière, on est psychologue de temps à autre, policière à d’autre moments, etc. ». 
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Fonctionnement des écoles et des commissions scolaires. La troisième catégorie se 
rapporte au fonctionnement des écoles et des commissions scolaires. Les réponses ici 
très hétérogènes n’ont pas été classifiées en sous-catégories. Les mesures de soutien 
envisagées proposent notamment d’abolir les commissions scolaires, dans le but 
d’« exercer une vraie décentralisation des pouvoirs vers les écoles » et d’interdire les 
changements de classe durant l’année (« bumpage ») ou du moins, le faire « avec le 
consentement des personnes ». 
 
Soutien à offrir aux élèves. La quatrième catégorie de réponses se rapportant aux 
conditions de travail des enseignants concerne le soutien à offrir aux élèves et la mesure 
de soutien qui y est proposée réfère à l’augmentation de l’accessibilité des ressources 
spécialisées pour les élèves. Les enseignants concernés suggèrent notamment de 
« maintenir ou améliorer les services aux élèves » et d’ « ajouter des psychologues : [il 
y] a tellement peu de temps consacré en psychologie que la psy […] n’a le temps que 
d’évaluer les élèves et ne peut donc faire aucun suivi ». 
 
Sensibilisation des différents acteurs sociaux. La cinquième catégorie concerne 
l’augmentation de la sensibilisation des différents acteurs sociaux. En effet, certains 
enseignants proposent que les parents, les décideurs du ministère de l’Éducation et de 
l’Enseignement supérieur et toute la société soient sensibilisés et mieux informés sur la 
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réalité de la profession enseignante et sur les conditions de travail des enseignants, en 
« publicisant [leur] vécu ». 
 
Autres réponses. La sixième et dernière catégorie inclut les réponses qui ne peuvent 
être incluses dans aucune autre catégorie, pour des raisons de contenu. Plusieurs 
enseignants ont relaté ne pas savoir quelle mesure de soutien proposer. Certains 
enseignants ont même répondu avoir envie de quitter la profession relativement à 
l’instabilité des conditions de travail, tel qu’en témoignent ces propos : « Cette situation 
me décourage et me donne envie d’abandonner le monde de l’enseignement. »  
 
Relations avec la direction. Lorsque les participants de l’étude-source ont été 
questionnés par rapport aux difficultés rencontrées dans leurs relations avec la direction, 
ils dénonçaient principalement le manque de présence des directions dans les écoles, 
souvent dû aux trop nombreuses tâches administratives. Les enseignants considèrent 
avoir « des administrateurs (administratrices) comme direction », que les directions 
« sont peu présentes dans nos écoles : formation, table sectorielle, etc. », qu’elles sont 
« plus des gestionnaires que des aides pour les enseignants ». De plus, plusieurs 
enseignants considèrent manquer de soutien et d’appui de la part des directions et 
estiment à cet égard qu’il y a « souvent [un] manque de soutien auprès des élèves qui 
ont des difficultés de comportement » et que « le manque d'appui de la part des 
directions fait que l'on se sent souvent seul dans une situation de problème ». Enfin, 
d’autres déplorent « les idées divergentes, les conflits de personnalité [qui] peuvent 
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entraver le climat de travail ainsi que l'avancement de projets et même entraver la 
collaboration ». 
 
Parmi les participants à l’étude, 20 ont proposé 27 mesures de soutien reliées aux 
relations avec la direction (rappelons toutefois qu’un problème technique a permis à un 
nombre plus limité de répondants de répondre aux questions pour ce facteur contextuel). 
Le tableau 5 présente la représentation thématique obtenue pour ce facteur contextuel. 
Six catégories de réponses s’en dégagent. Les codes qu’elles incluent sont toutefois plus 
hétéroclites que pour les trois facteurs contextuels déjà présentés, ce qui font qu’ils sont 
plus rarement classés en sous-catégories. 
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Tableau 5 
Relations avec la direction : analyse thématique des mesures proposées 
Catégories 
Sous-catégories 
    Codes 
Total (Nb = 20) 
N % 
1. Présence et assiduité des directions (n = 17) 
  
    Directions plus présentes à l’école et en classe 7 35,0 
    Moins de gestion et d’administration 6 30,0 
    Direction responsable de moins d’écoles 2 10,0 
    Plus de constance au niveau des directions 2 10,0 
2. Qualification des directions (n = 14) 
  
2.1 Évaluation des directions (n = 6)   
    Impliquer les enseignants dans le processus d'évaluation des directions 2 10,0 
    Instaurer un système d'évaluation des directions 2 10,0 
    Comité d’éthique 1 5,0 
    Commission scolaire plus à l’écoute des plaintes en lien avec la direction 1 5,0 
2.2 Expérience requise pour obtenir un poste de direction (n = 3)   
    Minimum d'expérience sur le terrain préalable 3 15,0 
2.3 Soutien à offrir aux directions (n = 5)   
    Conseiller/superviseur pédagogique 2 10,0 
    CS redonne du pouvoir/initiative aux directions 1 5,0 
    DG qui soutien la direction lors de la première année 1 5,0 
    Direction adjointe 1 5,0 
3. Meilleur soutien de la part des directions (n = 14) 
  
    Augmentation du soutien aux enseignants par la direction  9 45,0 
    Direction qui assume son rôle 2 10,0 
    Davantage de rétroaction de la direction 1 5,0 
    Offrir plus de stabilité aux enseignants à statut précaire 1 5,0 
    Diminution du ratio d’élèves par enseignant 1 5,0 
4. Favoriser les aptitudes des directions en relations humaines (n = 10) 
    Favoriser la communication et la collaboration directions-enseignants 5 25,0 
    Formations des directions 3 15,0 
    Relation plus proche avec élèves 1 5,0 
    Prioriser l’aspect des relations humaines NS 1 5,0 
5. Accorder préséance aux besoins des élèves (n = 7) 
  
    Augmentation du soutien aux élèves en difficulté 2 10,0 
    Meilleur protocole pour gérer les élèves en difficulté 2 10,0 
    Prioriser la réussite des élèves et l’aspect pédagogique 2 10,0 
    Meilleur arrimage avec services sociaux pour soutenir élèves et famille 1 5,0 
6. Autres réponses (n = 4) 
  
    Ne sait pas/Peu de solutions perçues 4 20,0 
n total 6 - 
Nombre total de mesures de soutien proposées      27 
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Présence et assiduité des directions. La catégorie de mesures de soutien qui s’avère 
la plus populaire concerne la présence et l’assiduité des directions, incluant quatre codes. 
Tout d’abord, les enseignants désirent principalement que les directions soient plus 
présentes à l’école et en classe, puisque « la stabilité et la présence d’une direction 
d’école amène […] un point de référence pour les élèves, […] une figure d’autorité, un 
cadre…et cela est important pour que les élèves se sentent en sécurité ». Dans cette 
optique, les enseignants réclament que les directions soient présentes « à temps plein » et 
qu’elles offrent « une présence plus constante et de qualité » notamment en faisant « des 
visites en classe plus fréquentes » afin de « motiver certains élèves et aider certains 
enseignants à s’améliorer ». Ensuite, les enseignants souhaiteraient que les directions 
aient moins de tâches de gestion et d’administration, afin d’avoir « plus de temps à 
consacrer aux gens (élèves et enseignants) ». Les répondants suggèrent de « simplifier 
les tâches administratives », de diminuer le « nombre de réunions » et le nombre de 
« formations » auxquelles les directions doivent assister. Aussi, « diminuer le nombre 
d’écoles dont ils ont la responsabilité », voire même qu’il y ait « une direction par 
établissement » sont des suggestions apportées par les enseignants, afin de « permettre 
une plus grande présence [de la direction] à l’école ». Une répondante mentionne que 
parfois, « les directeurs […] ont à diriger 5 écoles ». Enfin, toujours dans une optique 
d’assiduité, les enseignants suggèrent qu’il y ait plus de constance au niveau des 
directions, ce qui inclut « moins de changements [de] direction » ou du moins, 
« lorsqu’il y a un changement de direction dans une école, il faudrait s’assurer que la 
nouvelle personne respecte les projets en place ». 
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Qualification des directions. La deuxième catégorie de réponses la plus populaire en 
lien avec les relations qu’entretiennent les enseignants avec les directions concerne la 
qualification des directions et se subdivise en trois sous-catégories.  D’abord, certains 
enseignants jugent important que les directions soient soumises à des évaluations. Ils 
suggèrent d’instaurer un système d’évaluation des directions et d’impliquer les 
enseignants dans ce processus d’évaluation. « Il devrait exister un système d’évaluation 
des directions » qui pourrait prendre en modèle d’autres organisations qui « sonde[nt] 
[leurs] employés pour connaître leur degré de satisfaction face aux gestionnaires, aux 
supérieurs immédiats ». L’évaluation « devrait être faite par les enseignants de l’école » 
ou du moins les « impliqu[er] dans le processus ». Ensuite, les enseignants proposent 
qu’une certaine expérience soit requise pour obtenir un poste de direction, notamment un 
« minimum de 5 ans d’enseignement au primaire », afin d’avoir une bonne connaissance 
de la réalité-terrain, ce qui leur permettrait d’être « plus au fait des situations vécues en 
classe ». Enfin, les enseignants suggèrent qu’un soutien soit offert aux directions et ce 
qui ressort le plus en termes de fréquence est de leur offrir un « conseiller » ou un 
« superviseur pédagogique ». 
 
Meilleur soutien de la part des directions. La troisième catégorie de soutien souhaité, 
en lien avec les relations avec les directions, concerne le soutien de la part des directions 
elles-mêmes envers les enseignants. Il est par exemple attendu que la direction agisse en 
tant que « leader pédagogique » qui « aide certains enseignants à s’améliorer », qui les 
« appuie dans [leurs] démarches » et qui place « en priorité les demandes des 
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enseignants ». D’ailleurs, une enseignante considère que « le soutien d’une direction 
donne à l’enseignant la motivation nécessaire et le goût de développer des projets ». 
Ensuite, les enseignants souhaitent une direction qui assume son rôle et ce, « [sans 
avoir] peur du résultat de leur intervention auprès des élèves en difficulté de 
comportement et de leurs parents », ce qui permettrait davantage de « prendre la 
meilleure décision pour l’enfant et la classe, et non pas pour le parent ».  
 
Favoriser les aptitudes en relations humaines chez les directions. La quatrième 
catégorie de réponses la plus populaire en lien avec les relations avec les directions 
concerne l’amélioration des aptitudes en relations humaines chez les directions. Les 
enseignants suggèrent notamment de favoriser la communication et la collaboration 
entre la direction et les enseignants. Pour ce faire, des mesures telles qu’« établir des 
communications positives [et] échanger le plus souvent possible » et « tenter de créer 
des bonnes combinaisons entre les directions et les milieux » sont proposées. En outre, 
les enseignants suggèrent par exemple que les directions aient accès à davantage de 
formations « en ressources humaines pour qu’ils arrivent à gérer du personnel [de] 
façon [la] plus humaine possible ». 
 
Accorder préséance aux besoins des élèves. La cinquième catégorie obtenue en lien 
avec les relations avec la direction se rapporte à l’idée que les directions contribuent à 
assurer la préséance des besoins des élèves. À cet égard, les enseignants désirent entre 
autres que les directions collaborent ou agissent pour mettre en place des mesures visant 
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à augmenter le soutien offert aux élèves en difficulté. Plus précisément, ils souhaitent un 
« soutien aux élèves en difficulté par les spécialistes appropriés », une « prise en 
charge, par l'école ou le gouvernement, de certaines dépenses [pour aider] des parents 
qui n'arrivent pas à payer ces spécialistes pour le bien de leurs enfants » et « plus de 
sous pour avoir plus de soutien pour les élèves en difficulté autant d’apprentissage que 
de comportement ». Ensuite, les enseignants revendiquent qu’un meilleur protocole soit 
établi pour mieux gérer les élèves en difficulté, notamment « mettre en place une 
structure permettant de sortir les élèves perturbateurs pour permettre aux autres 
d’apprendre dans un climat sain et propice aux apprentissages ». Enfin, les répondants 
jugent important que les directions priorisent la réussite des élèves et l’aspect 
pédagogique, parmi l’ensemble de leurs fonctions. 
 
Autres réponses. La sixième et dernière catégorie concerne les réponses des 
enseignants ayant relaté ne pas savoir quelle mesure de soutien proposer ou encore, ceux 
qui ne perçoivent pas vraiment de solutions possibles, telles : il n’y a « pas grand chose 
à faire, sans changer d’école » et « il y aura toujours des conflits de personnalité ». 
 
Section 2 : Mesures de soutien les plus fréquemment rapportées 
La section 1 a permis de mettre en lumière l’ensemble des résultats pour chacun des 
facteurs contextuels à l’étude. Il est ici question de répondre plus précisément à 
l’objectif 2, soit de faire ressortir les mesures de soutien rapportées le plus fréquemment 
par les enseignants. En ce sens, la première partie de cette section présente les mesures 
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de soutien apparaissant les plus fréquentes pour chacun des facteurs contextuels à 
l’étude. La seconde partie présente les mesures de soutien qui sont présentes de manière 
transversale, c’est-à-dire qui se présentent au sein d’au moins deux facteurs contextuels. 
La dernière partie présente une synthèse des principales mesures de soutien, incluant les 
mesures de soutien les plus fréquemment rapportées au sein de chaque facteur 
contextuel et celles récurrentes au sein de deux facteurs contextuels ou plus. L’ensemble 
des mesures de soutien mises en lumière dans cette dernière synthèse fera l’objet du 
cœur de la discussion. 
 
Mesures de soutien fréquemment rapportées selon les facteurs contextuels. Cette 
partie s’intéresse aux mesures de soutien les plus fréquemment rapportées par les 
enseignants pour chacun des facteurs contextuels. Pour les cibler, un examen attentif des 
quatre tableaux présentés à la section précédente a permis d’observer que les réponses 
(codes) les plus fréquentes dans chacun d’eux étaient systématiquement fournies par un 
pourcentage de répondants à la question supérieur à 10 % (voir colonne %). Parmi ceux-
ci, les codes qui se distinguent en ayant obtenu le premier taux de réponse au-delà de 
10 % ne se répétant pas plus d’une fois dans le tableau ont ici été retenus (et ont été 
surlignés en gris dans chacun des tableaux afin que les réponses les plus fréquentes au 
sein de chaque facteur contextuel soit aisément identifiables). Le tableau 6 qui suit 
présente les mesures de soutien ainsi retenues pour chacun des facteurs contextuels. 
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Tableau 6 
 
Mesures de soutien les plus fréquemment rapportées selon les facteurs contextuels 
 Facteurs contextuels 
 Gestion de classe et  
de groupes hétérogènes 
Soutien aux  
élèves en difficulté 
Stabilité des  
conditions de travail 
Relations avec  
la direction 
Mesures de 
soutien  
les plus 
fréquentes 
Diminution du ratio 
d’élèves par enseignant 
Orthopédagogues Ne sait pas 
Davantage de soutien  
de la direction 
 
Accès/retour des  
classes spécialisées 
Augmentation des 
ressources spécialisées 
Possibilité de choisir 
l’affectation  
Directions plus 
présentes à l’école  
et en classe 
 
Augmentation des  
ressources spécialisées 
Diminution du ratio 
d’élèves par enseignant 
Conditions de travail    
plus favorables 
Moins de gestion et 
d’administration 
 
Éducation spécialisée Psychologues 
Accès plus rapide à 
une permanence 
Meilleure 
communication et 
collaboration  
 Formation pour mieux 
gérer les crises et cas 
difficiles 
Davantage de ressources 
financières disponibles 
 
Ne sait pas/Peu de 
solutions perçues 
  
Accès/retour des  
classes spécialisées 
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Mesures de soutien rapportées transversalement. Les résultats analysés ont permis 
de constater que certaines réponses revenaient au sein de plusieurs facteurs contextuels. 
Le tableau 7 présente ces mesures de soutien, en tenant compte du nombre de thèmes 
dans lesquels elles se retrouvent. 
 
Tout d’abord, deux mesures de soutien sont rapportées systématiquement au sein des 
quatre facteurs contextuels à l’étude. La première est la diminution du ratio d’élèves par 
enseignant. Cette mesure de soutien, rappelons-le, est aussi la plus fréquemment 
rapportée en ce qui concerne l’amélioration de la gestion de classe et de groupes 
hétérogènes chez les enseignants. La seconde mesure de soutien concerne 
l’augmentation des ressources spécialisées pour aider les élèves en difficulté. 
 
Ensuite, trois mesures de soutien sont rapportées au sein de trois des quatre facteurs 
contextuels à l’étude (gestion de classe et de groupes hétérogènes, soutien aux élèves en 
difficulté, stabilité des conditions de travail). La première consiste à limiter l’intégration 
des EHDAA dans les classes régulières. La seconde mesure de soutien se rapporte à la 
nécessité de travailler davantage en équipe, ce qui s’avèrerait favorable selon les 
enseignants concernant les trois mêmes facteurs contextuels. La dernière mesure 
concerne le besoin de créer des postes et d’avoir plus de personnel. 
 
Enfin, deux mesures de soutien se retrouvent au sein de deux facteurs contextuels 
(gestion de classe et de groupes hétérogènes, soutien aux élèves en difficulté), soit une 
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meilleure accessibilité à des formations et le retour des classes spécialisées ou un 
meilleur accès à celles-ci.  
 
Tableau 7 
Mesures de soutien proposées de manière transversale, au sein de deux ou plusieurs 
facteurs contextuels 
 
 Facteurs contextuels 
Mesures de soutien 
Gestion de 
classe et de 
groupes 
hétérogènes 
Soutien aux 
élèves 
en difficulté 
Stabilité des 
conditions  
de travail 
Relations 
avec la 
direction 
Diminution du ratio 
d’élèves par enseignant 
√ √ √ √ 
Augmentation des 
ressources spécialisées 
√ √ √ √ 
Limitation de 
l’intégration des 
EHDAA en classe 
régulière 
√ √ √  
Davantage de 
collaboration 
interprofessionnelle 
√ √ √  
Embauche/Création 
de postes 
√ √ √  
Davantage de 
formations pour les 
enseignants 
√ √   
Accès/retour aux 
classes spécialisées 
√ √   
102 
 
 
Synthèse des mesures de soutien les plus fréquemment rapportées. Les mesures 
de soutien les plus fréquemment rapportées respectivement en lien avec chacun des 
thèmes ainsi que celles rapportées au sein de deux facteurs contextuels et plus sont 
représentées dans le tableau 8, afin d’en dresser une synthèse visuelle. Elles ont été 
regroupées en catégories, selon un thème général qui semble les relier, et seront 
abordées selon cet ordre dans la section Discussion. 
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Tableau 8 
Tableau-synthèse des principales mesures de soutien proposées 
Catégories de soutien Mesures de soutien  
 
Soutien s’appuyant sur  
l’expertise professionnelle 
 
Augmentation des ressources spécialisées (plus d’éducateurs 
spécialisés, d’orthopédagogues, de psychologues, etc.) 
Davantage de formation aux enseignants 
 
Soutien s’appuyant sur la 
composition des groupes 
Diminution du ratio d’élèves par enseignant 
Accès/retour aux classes spécialisées 
Limitation de l’inclusion des élèves en difficulté (EHDAA) en 
classe régulière 
 
Soutien s’appuyant sur les      
pratiques de collaboration 
 Optimiser le soutien offert par les directions d’école 
(davantagede présence et meilleure 
communication/collaboration) 
Augmenter la collaboration interprofessionnelle ou entre 
collègues 
Soutien s’appuyant sur de 
meilleures conditions de 
travail 
Choix de l’affectation (école et niveau scolaire) 
Accès plus rapide à une permanence 
Augmentation des ressources financières (pour embauche) 
Meilleures conditions de travail (non spécifiées) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Discussion 
 
 
Dans cette section, les principaux résultats sont d’abord rappelés, interprétés et mis en 
relation avec des connaissances existantes et des résultats obtenus au sein d’autres 
études pertinentes sur le sujet. Les retombées possibles pour la pratique de la 
psychologie, pour le système d’éducation et pour l’avancement des connaissances 
scientifiques sont ensuite abordées. Enfin, une analyse des principales forces et limites 
de l’étude, ainsi que des pistes de recherches futures sont présentées. 
 
Interprétation des résultats 
Rappelons que la présente recherche s’inscrit au cœur d’une étude plus vaste, dans le 
cadre de la deuxième phase du programme Persévérance et réussite scolaire (Actions 
concertées FQRSC-MELS). Cette étude-source visait à identifier les difficultés 
rencontrées par les enseignants du primaire québécois en lien avec plusieurs facteurs 
contextuels (thèmes) de la pratique enseignante, d’en comprendre les impacts sur la 
persévérance et la réussite scolaires des élèves et de cibler les mesures de soutien 
prioritaires à mettre en place afin de soutenir les enseignants par rapport aux difficultés 
rapportées. La présente étude portait sur ce dernier point (cibler des mesures de soutien à 
offrir aux enseignants). Pour ce faire, elle proposait de répondre à deux objectifs 
spécifiques qui seront respectivement repris et discutés ci-bas. Le premier objectif de la 
thèse visait à offrir un portrait d’ensemble des mesures de soutien souhaitées par les 
enseignants dans l’optique d’être davantage soutenus dans leur pratique professionnelle. 
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Cela a été étudié en lien avec les quatre facteurs contextuels préalablement ciblés pour 
leur nature particulièrement importante dans la réalité enseignante contemporaine, tels 
que présentés dans le contexte théorique (gestion de classe et de groupes hétérogènes, 
soutien aux élèves en difficulté, stabilité des conditions de travail, relations avec la 
direction d’école). Le deuxième objectif visait à faire ressortir les mesures de soutien les 
plus fréquemment mentionnées par les répondants.  
 
L’interprétation des résultats obtenus se subdivise en trois sous-sections. La première 
s’intéresse au portrait global des résultats obtenus. Il serait impossible de discuter 
individuellement de chacune des suggestions générées par les enseignants en termes de 
soutien souhaité, notamment en raison de leur grand nombre. Cette section tente 
toutefois de porter un regard macroscopique sur les résultats et d’expliquer certains 
aspects de ce portrait général, les hypothèses à cet égard s’appuyant notamment sur le 
contexte dans lequel les résultats ont été obtenus. 
 
Dans la deuxième sous-section, les mesures de soutien les plus fréquemment 
proposées au sein de chacun des facteurs contextuels, ainsi que celles mentionnées de 
manière transversale (c’est-à-dire celles recoupant deux ou plusieurs facteurs contextuels 
à l’étude), sont rappelées et discutées en lien avec la littérature scientifique existant sur 
le sujet. Dans la troisième sous-section, ces mêmes résultats sont abordés sous l’angle de 
la notion de stress professionnel qui, a posteriori, apparaît particulièrement pertinente 
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pour offrir un éclairage complémentaire sur le sens à dégager des données issues de la 
présente étude. 
 
Section 1 : Discussion du portrait global des mesures de soutien souhaitées par les 
enseignants 
La nature exploratoire de la présente étude a permis de faire ressortir une grande 
variété d’idées générées par les enseignants au regard du soutien à leur offrir, en 
s’appuyant sur une approche descriptive ainsi que sur des données qualitatives. À notre 
connaissance, cette étude est la première à faire du soutien souhaité chez les enseignants 
une variable principale à l’étude, tout en se penchant sur plusieurs thèmes jugés 
problématiques par les enseignants eux-mêmes. À cet égard, de nombreuses mesures de 
soutien ont effectivement été proposées, soit 39 pour le thème de la gestion de classe et 
de groupes hétérogènes, 40 pour le thème du soutien aux élèves en difficulté, 37 pour le 
thème de la stabilité des conditions de travail et 27 pour le thème des relations avec la 
direction d’école. Bien que certaines propositions puissent être regroupées en catégories 
de par leur similarité au plan du contenu, cette variété de réponses suggère que 
lorsqu’elle est interpellée et invitée à réfléchir à la question, la population enseignante 
parvient à générer d’elle-même plusieurs pistes perçues comme susceptibles de résoudre 
ou d’amoindrir les difficultés rencontrées dans leur pratique enseignante. Cela vient 
renforcer l’idée qu’il est pertinent de consulter les enseignants eux-mêmes lorsqu’il est 
question de mettre en place des mesures qui les concernent, d’autant plus qu’il est 
reconnu que, lorsqu’ils se sentent impliqués dans les décisions qui les concernent, ils ont 
108 
 
 
davantage l’élan et la motivation de s’investir dans leur mise en application (Hausman & 
Goldring, 2004). 
 
Par ailleurs, si une grande variété des pistes de soutien à offrir a été générée, il peut 
apparaître surprenant que celles-ci aient été soulevées par un nombre limité 
d’enseignants ayant participé à l’étude. En effet, on observe que la proportion de 
l’échantillon total de l’étude ayant proposé des pistes de solution varie en fonction des 
quatre facteurs contextuels à l’étude, mais demeure néanmoins relativement restreinte 
dans tous les cas, atteignant au maximum un peu moins de la moitié de l’échantillon 
interrogé. 
 
Ainsi, pour le thème gestion de classe et de groupes hétérogènes, jugé très 
problématique pour un grand nombre de répondants dans l’étude-source, à peine un peu 
plus du quart des répondants a généré des pistes de solutions s’y rapportant (Nb = 66). 
Parmi les causes possibles de ce phénomène, il pourrait y avoir la présence de 
découragement ou l’absence d’idées chez certains répondants (résignation ou manque 
d’inspiration). Il est également possible que les répondants n’avaient pas le recul 
nécessaire pour identifier des éléments qui pourraient les aider sur ce plan, étant donné 
notamment qu’ils sont eux-mêmes les acteurs principaux de la gestion de classe. Ainsi, 
bien que des mesures impliquant d’autres acteurs qu’eux-mêmes ou des modifications 
dans l’organisation du système scolaire soient proposées (p. ex., la diminution des ratios 
d’élèves par enseignant), il est possible qu’aux yeux des enseignants, des modifications 
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au plan de la gestion de classe incluent une part importante de réflexion sur leur propre 
pratique enseignante. Il pourrait s’agir d’un exemple où la cueillette de données 
qualitatives par questionnaire écrit (plutôt que par entrevues semi-structurées) ait 
représenté une limite à l’approfondissement de la réflexion des enseignants à cet égard 
dans la présente thèse, bien que cette méthode ait été au service d’autres visées 
pertinentes de l’étude-source. Des études futures qui permettraient de vérifier de telles 
hypothèses pourraient s’avérer pertinentes. 
 
Pour ce qui est du thème soutien aux élèves en difficulté, ce sont 111 enseignants qui 
ont proposé des mesures de soutien, ce qui représente tout près de la moitié de 
l’échantillon total de l’étude (N = 223). Cela en fait le thème ayant suscité le meilleur 
taux de réponses, tant en termes de quantité de répondants que de solutions générées. 
Cela pourrait être dû au fait qu’il s’agissait, dans l’étude-source, du facteur contextuel se 
distinguant largement comme apparaissant le plus problématique pour les répondants 
(Brault-Labbé, 2013a). Il est possible qu’un certain nombre de répondants aient souhaité 
s’exprimer en priorité sur ce thème vécu comme très problématique et qu’ils n’aient pas 
été aussi motivés ou mobilisés à prendre du temps pour s’exprimer ensuite sur d’autres 
thèmes leur apparaissant moins problématiques. 
 
Pour ce qui est de la stabilité des conditions de travail, seulement 36 enseignants ont 
proposé en tout 37 mesures de soutien visant à améliorer leur situation. Le faible taux de 
réponses à ce thème fait en sorte que peu de mesures de soutien ressortent comme étant 
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particulièrement prisées, plusieurs suggestions étant proposées par un ou deux 
enseignants seulement. D’ailleurs, le code (réponse) ayant la plus grande fréquence 
rapportée pour ce thème est : « Ne sait pas », réponse qui n’est retrouvée qu’en faible 
proportion au sein des deux premiers thèmes. Il est possible que les enseignants 
perçoivent moins de pouvoir en lien avec ce thème, qui se rapporte davantage à des 
politiques de plus haute gestion, telles les commissions scolaires ou les instances 
gouvernementales, alors que les thèmes se rapportant à la gestion de classe, au soutien 
aux élèves en difficultés et aux relations entretenues avec la direction peuvent leur 
paraître davantage comme étant de leur ressort ou de celui de gens plus près d’eux 
(collègues, professionnels, supérieur immédiat, etc.). Ces hypothèses demeurent par 
ailleurs à confirmer dans des études futures. 
 
Finalement, le nombre d’enseignants ayant proposé de mesures de soutien pour le 
thème des relations avec la direction ne peut être interprété selon l’angle de la 
proportion de répondants par rapport à l’échantillon total, puisque, tel que mentionné 
précédemment, un problème technique est survenu pour ce facteur contextuel durant la 
cueillette de données. Les données s’y rapportant ont donc commencé à être recueillies 
plus tardivement, alors que la cueillette pour les autres thèmes était déjà amorcée. Le 
faible taux de participation (Nb = 20) peut donc être en partie tributaire de ce problème 
technique. Le nombre d’enseignants qui auraient proposé une mesure de soutien pour ce 
thème reste donc inconnu. Néanmoins, la proportion élevée de réponse de type « Ne sait 
pas » ou « Peu/pas de solutions perçues » révèle également des difficultés à trouver des 
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solutions en lien avec les difficultés inhérentes à ce thème. Certaines hypothèses 
évoquées à ce sujet au thème précédent pourraient s’avérer valable ici également. 
 
En somme, il est pertinent de constater que les enseignants proposent des mesures de 
soutien qui s’avèrent en lien avec l’ensemble des principales difficultés rencontrées et 
présentées dans le contexte théorique (tableau 1) et ce, pour chacun des quatre thèmes à 
l’étude. De plus, la plupart de ces mesures de soutien, ainsi que d’autres, font partie des 
solutions les plus fréquemment proposées par les enseignants et sont donc discutées dans 
la section qui suit. 
 
Section 2 : Discussion sur les mesures de soutien les plus fréquemment proposées 
par les enseignants 
La section 2 est en lien avec le deuxième objectif de l’étude qui visait à faire ressortir 
les mesures de soutien les plus fréquemment mentionnées par les répondants. Cette 
section présente les mesures de soutien proposées par les participants apparaissant 
prioritaires à considérer du fait qu’elles reviennent fréquemment dans les suggestions 
des enseignants, que ce soit au sein d’un facteur contextuel en particulier ou de manière 
transversale, soit au sein de deux ou plusieurs facteurs contextuels à l’étude.  
 
En ce qui concerne ce dernier point, il pouvait sembler prévisible que des solutions 
proposées par les enseignants en vue de résoudre leurs difficultés avec le thème Gestion 
de classe et hétérogénéité des groupes puissent se retrouver également au sein du thème 
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Soutien aux élèves en difficulté, puisque les recoupements entre ces thèmes sont bien 
documentés, notamment que les défis se rapportant aux élèves en difficultés peuvent non 
seulement concerner l’enseignement lui-même, mais également le degré de difficulté 
que représente la gestion de classe (Chartrand, 2006; Gouvernement du Québec, 2001; 
Sauvé, 2012). Ainsi, il est par exemple attendu que des modifications dans la 
composition des groupes-classe, notamment la diminution du ratio d’élèves par 
enseignant, puissent être perçues comme susceptibles de favoriser à la fois la réduction 
de comportements difficiles à gérer en classe et la capacité des enseignants à adapter 
leur enseignement afin de mieux répondre aux besoins spécifiques des élèves en 
difficulté. Toutefois, il peut apparaître plus surprenant de constater que certaines 
mesures de soutien liées à ces deux facteurs contextuels s’avèrent également présentes 
au sein des deux autres thèmes. À cet effet, la récurrence plus élargie de certaines 
mesures de soutien pourrait témoigner de la valeur toute particulière qu’elles 
représentent aux yeux des enseignants pour les soutenir dans la résolution de difficultés 
de plusieurs ordres dans leur pratique enseignante, d’où l’intérêt de les considérer en 
priorité.   
 
Dans les sections qui suivent, les mesures de soutien les plus fréquemment rapportées 
par les enseignants (tel que présentées dans le tableau 8) seront rappelées et des liens 
seront faits avec la littérature existante. 
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Soutien s’appuyant sur l’expertise professionnelle. Pour le soutien s’appuyant sur 
l’expertise professionnelle, les deux réponses les plus fréquentes des participants de la 
présente étude sont l’augmentation des ressources spécialisées et l’accès à davantage de 
formations pour les enseignants. 
 
L’augmentation des ressources spécialisées est l’une des suggestions très 
fréquemment mentionnées parmi les enseignants ayant pris part à la présente étude. Cela 
apparaît cohérent avec la nécessité de contrer le manque généralisé de ressources 
spécialisées dans les écoles rapporté par d’autres auteurs et à soutenir les enseignants 
afin qu’ils puissent répondre aux besoins nombreux et variés de tous les élèves et leur 
offrir un enseignement différencié (Fortin et al., 2011). Paré (2011) va également dans le 
sens de l’importance de l’accès aux ressources spécialisées et précise que ces ressources 
devraient continuer d’être accessibles directement aux élèves, mais qu’elles devraient 
également l’être aux enseignants, sous forme de services indirects à l’élève et ce, dans 
toutes les écoles. Dans l’étude de Boutin et al. (2015), plusieurs enseignants soulignaient 
le manque de ressources, notamment de ressources humaines et pédagogiques, de même 
que le manque de professionnels pouvant évaluer les enfants en vue d’obtenir le bon 
diagnostic. En outre, Boutin et ses collaborateurs (2015) évoquaient la nécessité que des 
ressources humaines accessibles et compétentes soient impliquées pour soutenir le 
processus d’intégration des EHDAA et cela, dans un délai raisonnable. En effet, 73 % 
des enseignants de cette étude déploraient les délais « beaucoup trop longs » pour 
obtenir du soutien. Dans une étude de l’AQEP (2009), 85 % des enseignants 
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mentionnaient que, lorsqu’ils font une demande de services, l’aide n’arrive tout 
simplement pas.  
 
Plusieurs enseignants de la présente étude ont spécifié leurs besoins en termes de 
ressources spécialisées. À cet égard, les professionnels les plus souhaités sont les 
éducateurs spécialisés, les orthopédagogues et les psychologues. Ces résultats 
correspondent partiellement à ceux de Moldoveanu (2014) qui fait également ressortir 
l’importance de mettre les orthopédagogues au cœur du soutien aux enseignants. De 
plus, dans l’étude de Boutin et al. (2015), les enseignants reconnaissent l’utilité des 
éducateurs spécialisés et des orthopédagogues, bien qu’ils déplorent que ces ressources 
ne soient pas présentes en nombre suffisant pour répondre aux besoins, étant souvent 
débordées par l’ampleur de la tâche. Le souhait formulé par certains enseignants de la 
présente étude d’avoir accès à des psychologues à temps plein dans les écoles et que 
ceux-ci offrent des suivis en plus des évaluations semble trouver moins écho dans 
d’autres études réalisées au Québec. Cela pourrait possiblement s’expliquer, notamment, 
par un enracinement de la culture du psychologue-évaluateur, présent un à deux jours 
par semaine dans les écoles, principalement pour réaliser des évaluations. Il est possible 
que les enseignants voient le rôle des psychologues comme un soutien indirect pour eux, 
qu’ils n’espèrent pratiquement plus, puisque malgré la demande, leur aide arrive souvent 
après un long délai – lorsqu’elle arrive – étant donné le grand nombre d’écoles étant à 
leur charge. Il est également possible que, dans la présente étude, le fait que l’équipe de 
recherche soit associée à un département de psychologie ait pu inciter davantage les 
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participants à répondre en incluant les aspects psychologiques – et non seulement 
pédagogiques – dans leurs réflexions. Cette hypothèse soutient l’idée d’encourager la 
recherche interdisciplinaire, susceptible d’élargir les angles de réflexions portées sur des 
problématiques variées. Quoiqu’il en soit, cet apport de la présente étude est important 
puisqu’il est documenté que le dépistage et l’évaluation des élèves (souvent assumée par 
les psychologues) connaissent un trop grand délai et que 20 % des élèves en besoin ne 
reçoivent pas l’aide appropriée, ce qui rend nécessairement la tâche plus ardue pour les 
enseignants qui n’arrivent pas à obtenir l’aide dont ils ont besoin (Boutin et al., 2015). 
En ce qui concerne la formation continue, les résultats obtenus s’accordent avec ceux 
de plusieurs auteurs, notamment ceux de Karsenti (2015) qui mentionne que les 
enseignants novices manquent de connaissances et de compétences une fois leur 
formation initiale terminée et expriment un grand besoin de formation continue, 
principalement en lien avec la gestion de classe pour les groupes difficiles. En ce sens, 
certains enseignants de la présente étude précisent avoir particulièrement besoin de 
davantage de connaissances au plan de la gestion de crises et de cas difficiles. Cela 
concorde également avec les résultats de Boutin et al. (2015) qui proposent d’augmenter 
l’accessibilité aux formations dispensées pour les enseignants et le personnel qui 
travaillent avec les élèves en difficulté, notamment afin de les outiller à mieux intervenir 
dans les situations complexes. Il s’avère d’ailleurs que l’augmentation des connaissances 
et des compétences dans un domaine, telle la gestion de classe ou la gestion des cas 
difficiles, favorisent le sentiment d’efficacité personnelle chez l’enseignant (Boutin et 
al., 2015). Dans une recension de plusieurs études portant sur le soutien aux enseignants, 
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Dyke (2014) fait ressortir une concordance dans les résultats de certains auteurs en ce 
qui concerne l’importance de miser sur la formation et le perfectionnement des 
enseignants, qui vise notamment l’augmentation des connaissances sur les aspects 
psychologiques et affectifs des élèves, ainsi que des connaissances et compétences pour 
intervenir autrement. Par exemple, Archambault (2009) propose de dispenser aux 
enseignants de la formation afin de les sensibiliser aux pratiques et attitudes favorisant la 
motivation chez les élèves. Chouinard et ses collaborateurs (2007) suggèrent, en guise 
de soutien à offrir aux enseignants, des formations incluant la sensibilisation à la 
différenciation des pratiques selon les spécificités des élèves (besoins, goûts, références 
culturelles). Moss (2007) va dans le même sens en soulevant l’importance que les 
enseignants acquièrent des connaissances sur les enjeux d’attachement et sur l’influence 
des types d’attachement sur les comportements et attitudes envers l’école. Déjà en 2001, 
Royer et ses collaborateurs proposaient d’offrir aux enseignants de la formation continue 
portant sur les styles et stratégies de gestion de classe et sur le développement de la 
communication et des habiletés de résolution de problèmes. Ainsi, le besoin de 
formation continue chez les enseignants s’avère largement reconnu, notamment en 
réponse à une formation initiale jugée comme insuffisante pour affronter la réalité de la 
profession enseignante (Karsenti, 2015). D’ailleurs, les membres de l’AQEP considèrent 
que la formation initiale universitaires dispensée aux futurs enseignants devrait inclure 
davantage de cours concernant les problématiques des EHDAA et la différenciation 
pédagogique (AQEP, 2009). Les enseignants membres de l’AQEP spécifient aussi que 
les ressources financières devraient être davantage disponibles pour couvrir les frais de 
117 
 
 
formation des enseignants et que ceux-ci puissent bénéficier d’une libération pour 
participer à des formations (AQEP, 2009). 
 
De manière globale, les auteurs s’intéressant à la formation des enseignants proposent 
des thèmes variés sur lesquels devraient porter la formation continue dispensée aux 
enseignants, bien qu’une certaine concordance apparaisse autour des compétences à 
acquérir relativement à la gestion de classe et la gestion de cas difficiles. À cet effet, les 
résultats de la présente étude suggèrent que les enseignants désirent des formations plus 
adaptées à leurs besoins. En guise de solution inspirante à cet effet, la synthèse des 
connaissances réalisée par Moldoveanu (2014) révèle qu’il est fréquent de retrouver 
dans les systèmes scolaires inclusifs, tel qu’est le cas de l’Ontario, la création d’un plan 
de développement professionnel où l’enseignant détermine, chaque année et en 
collaboration avec la direction, ses besoins spécifiques en termes de formation continue, 
à la lumière des connaissances et compétences qu’il désire acquérir. L’intérêt de ce 
système se situe dans le fait que, malgré que le besoin de formation soit reconnu comme 
étant généralisé, il permet de répondre aux besoins spécifiques de développement 
professionnel des enseignants, en tenant compte de ce que chacun désire développer. 
 
Soutien s’appuyant sur la composition des groupes. Pour le soutien s’appuyant sur 
la composition des groupes, les trois réponses les plus fréquentes des participants de la 
présente étude sont la diminution du ratio d’élèves par enseignant, le retour ou l’accès 
118 
 
 
plus facile aux classes spécialisées et la limitation de l’intégration des élèves en 
difficulté (EHDAA) en classes régulières. 
 
D’abord, la diminution du ratio d’élèves par enseignant est proposée au sein des 
quatre thèmes et s’avère être la suggestion qui ressort le plus fréquemment chez 
l’ensemble des répondants à l’étude, tout thème confondu. Il semble que les enseignants 
considèrent qu’être responsables d’un plus petit nombre d’élèves les aiderait au plan de 
la gestion de classe (discipline), ainsi que dans leur capacités à venir en aide aux élèves 
en difficulté (différenciation pédagogique), dans les relations entretenues avec les 
directions (relations) et même au plan de leurs conditions de travail en général. Ces 
résultats concordent avec ceux de Terrisse, Kalubi et Larivée (2011), qui stipulent que 
les plus petites classes nécessitent une fréquence plus faible d’interventions 
disciplinaires, ce qui a des répercussions favorables sur les relations, tant entre collègues 
qu’en classe, sur la différenciation des apprentissages, sur la discipline, ainsi que sur le 
temps et la qualité de l’enseignement. Cela concorde également avec les résultats de 
Price et Terry (2008) qui rapportent qu’un plus petit ratio d’élèves par enseignant 
favoriserait une meilleure gestion de classe (en lien avec la diminution des interventions 
sur les comportements), tout en optimisant les possibilité de différenciation pédagogique 
(meilleure connaissance des élèves et de leurs capacités) et en facilitant l’inclusion des 
élèves en difficulté. En 2001, Royer et ses collaborateurs suggéraient déjà d’agir de 
manière préventive en évitant de surcharger les classes.  
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La composition des classes s’avère de plus en plus hétérogène et cela serait en lien 
direct avec l’augmentation des EHDAA intégrés dans les classes régulières, due 
notamment à la fermeture des classes spécialisées ou à leur accès restreint. Ainsi, 
l’accessibilité accrue aux classes spécialisées et la limitation des pratiques inclusives 
pour les EHDAA constituent les deux autres mesures de soutien formulées par les 
enseignants de la présente étude se rapportant à la composition des groupes (outre le 
ratio élèves-enseignant) et seront traitées conjointement, étant donné leur proximité dans 
la réalité enseignante. Les résultats de Royer et ses collaborateurs (2001) concordent 
avec les résultats de la présente étude, en ce sens qu’ils suggéraient également de limiter 
l’intégration d’élèves ayant des difficultés comportementales dans les classes. Dans le 
même esprit, Boutin et ses collaborateurs (2015) ont questionné spécifiquement les 
enseignants en lien avec les pratiques d’intégration scolaire. Leurs répondants 
reconnaissaient également l’importance de considérer les difficultés spécifiques des 
élèves et donc de limiter l’intégration, non pas tellement en termes de quantité d’élèves, 
mais plutôt en termes d’ampleur des problématiques, comme quoi ce ne serait pas tous 
les élèves qui tireraient avantage d’être intégrés au régulier. Les auteurs suggèrent que 
les élèves intégrés devraient être sélectionnés selon leurs caractéristiques et besoins, en 
collaboration avec la direction, qui devrait assumer un rôle-clé dans la démarche 
d’intégration. Toujours selon cette étude, il semble que ce ne soit pas un manque 
d’ouverture qui amène les enseignants à vouloir limiter l’intégration des élèves en 
difficulté, mais plutôt un processus d’intégration des EHDAA perçu comme lacunaire, 
principalement en ce qui concerne l’accès aux ressources matérielles et aux ressources 
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humaines, impliquant de manière conjointe l’ensemble des acteurs du milieu scolaire, 
notamment l’élève, ses parents, les spécialistes, les professionnels et la direction (Boutin 
et al., 2015). Ainsi, l’idée générale qui émane de ces résultats n’est pas de remettre en 
question l’intégration des EHDAA en classe régulière, mais de le faire à l’intérieur d’un 
processus rigoureux qui tient compte des besoins spécifiques de chacun des élèves, ainsi 
que des éléments propres au contexte et au milieu, de manière à ce que l’élève en sorte 
gagnant et que l’enseignant soit soutenu et accompagné dans cette démarche (Boutin et 
al., 2015). Toujours en lien avec ce thème de l’inclusion, il importe de mentionner 
qu’une étude menée par des chercheurs suisses (Doudin et al., 2009) indique que les 
enseignants les plus favorables à l’intégration sont ceux étant les plus à risque 
d’épuisement professionnel.  
 
Ainsi, dans la littérature scientifique portant sur le phénomène de l’intégration 
scolaire, il en ressort principalement de procéder de manière nuancée et rigoureuse, de 
type « cas par cas », afin de déterminer quels élèves pourront bénéficier d’une 
intégration en classe régulière, tout en s’assurant de mettre en place les ressources 
matérielles et humaines nécessaires au soutien des enseignants, afin que ceux-ci puissent 
répondre aux besoins nombreux et variés des élèves et puissent leur offrir 
l’enseignement différencié auxquels ils ont droit. 
 
Soutien s’appuyant sur les pratiques de collaboration. Pour le soutien s’appuyant 
sur les pratiques de collaboration, les deux réponses les plus fréquentes des participants 
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de la présente étude sont l’optimisation du soutien offert par la direction d’école 
(davantage de présence et une meilleure communication/collaboration) et 
l’augmentation de la collaboration professionnelle. 
 
Pour ce qui est de l’importance accordée par les enseignants au soutien de la direction 
d’école, les résultats concordent avec ceux de plusieurs auteurs qui ont démontré que le 
soutien de la direction était particulièrement important pour les enseignants, notamment 
au plan du bien-être (Brault-Labbé, 2013a; Singh & Billingsley, 1998) et de 
l’engagement (Brault-Labbé, 2013a; Ingersoll, 2001; Singh & Billingsley, 1998), ainsi 
que pour favoriser un enseignement de qualité (Lessard, Kamanzi, & Larochelle, 2009).  
En contexte plus spécifique, Boutin et ses collaborateurs (2015) soulignent que les 
enseignants ont besoin du soutien de la direction d’école dans les situations d’intégration 
des EHDAA en classe régulière où celle-ci se doit de jouer un rôle pivôt dans tout le 
processus d’intégration (p. ex. : sélection des élèves, lien entre les différents acteurs 
impliqués, etc.). Au-delà du soutien, davantage de présence des directions dans les 
écoles serait également souhaitée par les enseignants dans la présente étude, celles-ci 
étant perçues comme fréquemment absentes ou peu disponibles, notamment à cause de 
tâches administratives trop nombreuses ou d’un trop grand nombre d’écoles à leur 
charge. Ces résultats concordent avec les recommandations d’Houlfort et Sauvé (2010) 
qui, à l’issue de leur étude sur la réalité d’enseignants québécois, suggèrent de diminuer 
les tâches administratives des directions afin qu’elles puissent être davantage présentes 
au quotidien pour soutenir les enseignants dans les différents enjeux rencontrés.  
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Au-delà de la présence plus soutenue de la direction d’école souhaitée par les 
enseignants, une meilleure communication ou collaboration avec celle-ci constitue 
l’autre élément le plus fréquemment rapporté par les enseignants en lien avec le soutien 
des directions dans la présente étude. Cela concorde avec le fait que, outre le manque ou 
l’absence de soutien, un style de gestion non appropriée serait parmi les principales 
causes des difficultés relationnelles entre les enseignants et les directions d’école selon 
certains auteurs (Janosz, Thiébaud, Bouthillier, & Brunet, 2004). Selon Singh et 
Billingsley (1998), les enseignants questionnés (N = 9042) à propos de l’importance de 
différents aspects du soutien offert par la direction souhaitaient en priorité que les 
directions nomment clairement leurs attentes, leurs visions et leurs objectifs, qu’elles 
reconnaissent les réussites des enseignants, qu’elles leur fournissent des évaluations 
représentatives de leurs capacités et qu’elles les soutiennent avec les questions de 
discipline et de ressources (Singh & Billingsley, 1998). Cela va dans le même sens que 
Duchesne et St-Germain (2010) qui ont identifié certaines attitudes chez les directions 
qui seraient favorables à l’engagement et l’estime de soi des enseignants. Les auteurs ont 
identifié que des directions qui témoignent de confiance envers les enseignants, qui les 
valorisent en donnant de la rétroaction positive, qui les soutiennent, qui sont 
empathiques face aux enjeux rencontrés par les enseignants et qui leur communiquent 
clairement leurs attentes, offrent aux enseignants un climat de travail favorisant la 
satisfaction et la rétention au sein de la profession (Duchesne & St-Germain, 2010). 
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Au-delà des aspects se rapportant au soutien reçu de la part des directions d’école, le 
soutien lié aux pratiques collaboratives souhaité par les enseignants de la présente étude 
porte également sur l’idée d’accroître la collaboration professionnelle de manière plus 
générale. À cet effet, selon Houlfort et Sauvé (2010), il apparaît que le manque de 
sentiment d’appartenance à son équipe de travail soit parmi les six principales causes 
pouvant mener un enseignant vers l’épuisement professionnel. La réforme de 2000 en 
éducation prônait la collaboration entre les divers intervenants du système éducatif et 
deux compétences professionnelles à développer étaient en lien avec ce point (coopérer 
avec l’équipe, parents, partenaires sociaux et élèves; travailler avec l’équipe 
pédagogique pour la réussite scolaire des élèves) (Gouvernement du Québec, 2001). 
Toutefois, il semble que, plus de quinze ans plus tard, lorsqu’ils sont questionnés à ce 
propos, les enseignants désirent toujours davantage de travail en collaboration. La 
collaboration est abordée ici comme « l’engagement commun des partenaires à 
coordonner leurs efforts pour résoudre le problème ensemble » (Pléty, 2008; cité dans 
Corriveau, Boyer, & Fernandez, 2009). Précisons que les compétences de collaboration 
s’acquièrent au sein d’un processus qui peut être offert notamment au sein de la 
formation initiale ou encore, au sein de la formation continue (Petitpierre, 2001). En ce 
sens, la formation continue permettrait de gagner en connaissances, en compétences et 
d’augmenter le sentiment d’efficacité personnelle, ce qui faciliterait ensuite l’ouverture 
au travail de collaboration (Lessard et al., 2009; Petitpierre, 2001).  
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À l’instar de plusieurs répondants de la présente étude, Landry-Cuerrier et Lemerise 
(2007) se montrent également en faveur des pratiques collaboratives entre enseignants, 
puisqu’elles permettraient de briser le sentiment d’isolement, d’améliorer les relations de 
travail, d’améliorer les pratiques enseignantes (notamment les pratiques réflexives), de 
favoriser le développement professionnel et enfin, de mieux soutenir les élèves vers la 
réussite scolaire. Toutefois, tel que le souligne Curchod-Ruedi et ses collaborateurs 
(2013), il importe d’être sensibles à la manière dont le soutien s’articule au sein des 
équipes de travail, puisque accroître le nombre d’intervenants qui collaborent avec un 
même enseignant pourrait alourdir la tâche de ce dernier, étant donné le nombre accru de 
rencontres. Afin de contrer cela, les auteurs suggèrent plutôt de mettre en place un 
dispositif de « soutien social collectif » où l’ensemble des individus concernés se réunit 
dans l’intérêt de l’élève (Curchod-Ruedi et al., 2013). Cela favoriserait à la fois le 
sentiment d’efficacité personnelle et la cohésion du groupe sans rendre le processus 
couteux en temps et en énergie.  
 
Parmi les dispositifs de soutien les plus fréquemment mentionnés comme 
potentiellement efficaces pour susciter et soutenir la collaboration professionnelle (entre 
collègues enseignants ou professionnels), Martineau et Vallerand (2007) retiennent le 
mentorat, figurant parmi les mesures souhaitées par certains enseignants de la présente 
étude, de même que les réseaux électroniques d’entraide et les groupes collectifs de 
soutien, pour venir en aide aux enseignants en début de carrière. Les résultats de 
Moldoveanu (2014) suggèrent également l’établissement du mentorat et de groupes 
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d’entraide collectifs afin de travailler en collaboration dans un contexte d’inclusion des 
élèves en difficulté. Martineau et Vallerand (2007) soulignent que de tels programmes 
seraient déjà implantés au sein de certaines commissions scolaires du Québec et qu’ils 
connaitraient du succès quant au sentiment de compétence des enseignants novices et de 
leur rétention au sein de la profession. Karsenti (2015) suggère que le mentorat (relation 
de jumelage entre un enseignant expérimenté et un novice, où le soutien et les échanges 
visent le développement des compétences du novice) serait la stratégie la plus efficace 
pour soutenir les enseignants en début de carrière. Alors que des programmes de 
mentorat sont mis en place de manière formelle dans certaines provinces canadiennes – 
telles l’Ontario, l’Alberta et la Colombie-Britannique – au Québec, l’implantation de ces 
programmes est laissée à la discrétion des milieux et, donc, ils ne sont pas présents dans 
toutes les commissions scolaires (ni en quantité ni en qualité) et ne sont souvent pas 
offerts aux enseignants à temps partiel ni aux suppléants (Martineau & Vallerand, 2007). 
Ainsi, dans plusieurs établissements, il est commun de retrouver un type de 
collaboration informelle (échanges et discussions avec collègues, directions, 
professionnels, etc.), alors que la collaboration formelle est moins fréquente (Landry-
Cuerrier & Lemerise, 2007; Royer et al., 2011), bien qu’elle soit reconnue comme 
nécessaire (Boutin et al., 2015; Zeineddine, 2014). Cela appelle à ce que soient instaurés 
davantage de programmes visant à offrir du soutien plus formel aux enseignants, tant 
pour les nouveaux enseignants, sous forme de mentorat ou autre programme de soutien à 
l’insertion professionnelle, que pour les enseignants plus expérimentés, sous forme de 
collaboration entre intervenants ou groupes de soutien collectif. 
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Soutien s’appuyant sur les conditions de travail. Pour le soutien s’appuyant sur les 
conditions de travail, les quatre réponses les plus fréquentes des participants de la 
présente étude sont : avoir le choix de leur affectation (école et niveau scolaire où ils 
enseigneront), avoir un accès plus rapide à la permanence, favoriser l’augmentation des 
ressources financières (pour embauche) et avoir de meilleures conditions de travail (non 
spécifiées). 
 
En ce qui concerne la possibilité de choisir leur affectation, les enseignants de la 
présente étude souhaitent principalement acquérir davantage de stabilité (cesser de 
changer de milieu et de niveau chaque année) et travailler dans un contexte où ils se 
sentent à l’aise de pratiquer. D’une part, ces résultats concordent avec ceux de 
Mukamurera (2006) qui mentionne que la régularité des contrats serait parmi les 
éléments les plus prometteurs d’une insertion professionnelle réussie. Dans le même 
sens, Karsenti (2015) mentionne que les conditions d’embauche et d’affectation 
représentent un irritant majeur pour 69 % des enseignants novices ayant pris part à son 
étude. Rappelons qu’au Québec, les contrats sont attribués par ordre d’ancienneté, créant 
ainsi un phénomène où les enseignants débutants se retrouvent donc souvent en charge 
des classes les plus difficiles (plusieurs élèves en difficulté intégrés) sans être 
suffisamment outillés. Ainsi, Karsenti (2015), qui a étudié les causes du décrochage chez 
les enseignants novices, recommande de cesser d’attribuer les classes les plus difficiles 
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aux nouveaux enseignants, qui ne bénéficient pas encore des compétences suffisantes 
pour se sentir confortables et qui connaissent ainsi un plus grand risque de décrochage. 
 
Pour ce qui est d’avoir accès plus rapidement au statut de permanence, l’étude de 
Mukamurera (2006) reconnaît également l’importance de la permanence pour une 
insertion professionnelle réussie. L’étude d’Houlfort et Sauvé (2010) a toutefois permis 
de constater que cette mesure de soutien semble en être une à deux tranchants. D’une 
part, les enseignants permanents se percevraient plus appréciés, plus respectés et plus 
utiles, et la stabilité d’environnement qu’offre la permanence favoriserait le sentiment de 
compétence chez ces enseignants. D’autre part, les enseignants ayant acquis une 
permanence pourraient parfois opter pour la sécurité que procure la stabilité du milieu de 
travail, malgré l’insatisfaction ou le désir de changement. De plus, les enseignants ayant 
acquis leur permanence seraient plus nombreux que les enseignants à statut précaire à 
connaître des symptômes cognitifs, de l’irritabilité et même un épuisement 
professionnel. Les auteurs expliquent ces résultats par le fait que les enseignants 
permanents sont également les enseignants avec davantage d’expérience professionnelle, 
ainsi ils côtoient des facteurs de stress depuis plus longtemps que les enseignants 
précaires, qui ont souvent moins d’expérience, donc moins d’années d’accumulation de 
stresseurs relatifs au contexte difficile de la profession enseignante et qui, de par leur 
récente embauche, peuvent être encore en « lune de miel » et ne pas avoir expérimenté 
l’ensemble de la réalité et des difficultés associées (Houlfort & Sauvé, 2010). Pour ce 
qui est des nouveaux enseignants, l’étude de Gingras et Mukamurera (2008) ne place pas 
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la permanence en tête des facteurs-clé du succès de l’étape d’insertion professionnelle. 
Toutefois, il est à considérer que l’échantillon de cette étude est limité (N = 7). Ainsi, tel 
que souligné par les auteurs eux-mêmes, les données ne peuvent être généralisables 
(Gingras & Mukamurera, 2008). De plus, rappelons que dans la présente étude, malgré 
que la question de la permanence occupe une place importante parmi les réponses 
fournies au regard du soutien souhaité en lien avec les conditions de travail, il demeure 
qu’au global, peu de répondants ont suggéré des pistes de solutions concernant la 
stabilité des conditions de travail. À la lumière de l’ensemble de ces éléments, l’idée 
selon laquelle le souhait de certains enseignants d’accéder plus rapidement à la 
permanence constitue une mesure prioritaire sur laquelle se pencher est à considérer 
avec précaution. 
Pour ce qui est de l’augmentation des ressources financières pour embaucher du 
personnel, bien que certains enseignants précisent le besoin d’avoir plus de services, 
notamment en orthopédagogie, plusieurs demeurent vagues quant à leurs attentes à cet 
égard. Il serait pertinent de mieux connaître la priorité de leurs besoins à ce sujet. Si des 
budgets additionnels étaient disponibles, les enseignants réclameraient-ils davantage de 
ressources pédagogiques (éducateurs spécialisés, orthopédagogues, conseillers 
pédagogiques) pouvant intervenir directement auprès des élèves ou pour être eux-mêmes 
soutenus dans leurs pratiques? Désireraient-ils plus de spécialistes habilités à mieux 
dépister et diagnostiquer les élèves en difficulté dans le but de mieux cerner leurs 
besoins et, ainsi, adapter les interventions de manière optimale? Souhaiteraient-ils plutôt 
l’embauche de davantage d’enseignants, afin que le ratio d’élèves par enseignants soit 
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réduit ou encore veulent-ils ajouter des aide-enseignants dans les classes? Une entrevue 
avec les répondants afin de spécifier la priorité de leurs besoins sur ce plan aurait pu être 
utile. Les précisions sont manquantes et pourraient se rapporter à plusieurs éléments de 
discussion déjà présentés précédemment en lien avec les divers besoins en termes de 
personnel. 
 
Enfin, pour ce qui est d’améliorer les conditions de travail, cette mesure de soutien, 
bien que considérée parmi les plus fréquemment rapportée au sein du facteur contextuel 
concernant la stabilité des conditions de travail, nous semble englober trop de 
possibilités pour être considérée telle quelle. Il faudrait ici aussi connaître davantage ce 
que les enseignants envisageaient en référant aux « conditions de travail ». Cela pourrait 
tout aussi bien traiter du climat de travail, des exigences de la gestion de classe, du 
manque de matériel, du manque de locaux, du manque de ressources humaines que de 
leur contrat, de leur salaire ou de toute mesure de soutien précédemment mentionnée. Il 
est certain que pris plus largement, les enseignants en début de carrière connaissent des 
conditions de travail plus précaires, incluant les salaires, les tâches, le manque de 
soutien, l’insécurité relative à l’affectation des contrats, etc. (Gingras & Mukamurera, 
2008). Néanmoins, ce point mériterait précision dans des études futures afin de bien 
saisir ce que les répondants désirent au plan du vaste concept de « conditions de 
travail ». 
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Section 3 : Concordance entre les mesures de soutien et les leviers d’action visant à 
diminuer le stress professionnel des enseignants  
Dans cette section, une réflexion est menée afin de tenter d’établir un parallèle entre 
les mesures de soutien les plus fréquemment rapportées par les répondants dans la 
présente étude et les mécanismes d’action que pourraient avoir ces mesures quant à la 
réduction du stress professionnel. Cette réflexion émerge a posteriori des résultats 
obtenus : les suggestions qu’elle évoque demeurent ainsi hypothétiques et mériteraient 
d’être validées par des études empiriques. Elles apparaissent toutefois pertinentes pour 
tenter de donner un sens plus approfondi aux résultats obtenus.  
 
Le stress professionnel apparaît en effet comme un concept hautement pertinent à 
considérer lorsqu’il s’agit de mieux comprendre les enjeux se rapportant à la santé 
psychologique des enseignants. Il apparaît important ici de rappeler la définition de la 
notion de stress professionnel, évoquée dans le contexte théorique, puisqu’elle est au 
cœur de la compréhension de la présente section. L’Agence européenne pour la sécurité 
et la santé au travail (2013) définit le stress professionnel comme étant : « le stress 
ressenti lorsqu'un déséquilibre est perçu entre ce qui est exigé de la personne et les 
ressources dont elle dispose pour répondre à ces exigences. » Ainsi, lorsque les pressions 
et les demandes de l’organisation dépassent les ressources disponibles de l’enseignant et 
ce, de façon importante et prolongée dans le temps, celui-ci peut ressentir du stress 
pouvant engendrer un épuisement professionnel (Houlfort & Sauvé, 2010), une 
diminution de l’engagement professionnel (Duchesne et al., 2005) et même l’abandon de 
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la profession (Chartrand, 2006; Ingersoll, 2001; Kirsch, 2006; Sauvé, 2012), en plus 
d’avoir des répercussions indirectes sur la persévérance et la réussite scolaire des élèves 
(Alliance for Excellent Education, 2004; Baker et al., 2008; Fredriksen & Rhodes, 2004; 
Perreault, 2011; ). À la lumière de cette compréhension, il est suggéré d’envisager deux 
leviers d’action possibles en ce qui concerne la réduction du stress professionnel afin 
d’en éviter ou d’en limiter ses conséquences. Le premier levier est la diminution des 
exigences relatives à la profession (ce qui est exigé) et le second est l’augmentation des 
ressources disponibles pour l’enseignant (ressources dont il dispose). Afin de bien saisir 
la notion de « ressources disponibles », la référence au concept de soutien social (plus 
largement défini dans le contexte théorique) est nécessaire. En effet, le soutien social 
inclut les échanges sociaux et les relations interpersonnelles (formelles ou informelles) 
et amènent à l’individu des ressources élargies (outils, stratégies, pistes de solution). Ces 
ressources s’ajoutent donc aux ressources personnelles de l’individu (Hobfoll, 1990). 
Les concordances entre les mesures de soutien les plus fréquemment souhaitées dans la 
présente étude et les leviers d’action pouvant influer sur le stress des enseignants seront 
présentées dans le tableau 9 et explicitées de manière plus détaillée dans le texte qui suit. 
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Tableau 9 
Concordance entre les mesures de soutien et les leviers d’action visant à diminuer le 
stress professionnel des enseignants  
 
Leviers d’action Mesures de soutien 
Diminuer les 
exigences et  
attentes du milieu 
Diminuer le ratio d’élèves par enseignant 
Offrir plus d’accès aux classes spécialisées (incluant le retour 
de certaines classes) 
Limiter l’intégration des EHDAA en classe régulière 
Laisser plus de choix dans le processus d’affectation 
Augmenter  
les ressources 
disponibles 
Augmenter les ressources spécialisées  
Fournir davantage de formation aux enseignants 
Optimiser le soutien offert par les directions d’école 
Augmenter les occasions de collaboration interprofessionnelle 
Laisser plus de choix dans le processus d’affectation 
Offrir un accès plus rapide à la permanence  
Augmenter les ressources financières 
 
 
Levier 1 : Diminuer les exigences et attentes du milieu. D’une part, les mesures de 
soutien se rapportant à la diminution des exigences et des demandes relatives à la 
pratique enseignante englobent l’ensemble des mesures de soutien s’appuyant sur la 
composition des groupes, soit la diminution du ratio d’élèves par enseignant, le retour ou 
l’accès plus facile aux classes spécialisées et la limitation de l’intégration des EHDAA 
en classes régulières. En effet, comme il a été largement présenté dans le contexte 
théorique, la gestion de classe et de groupes hétérogènes constitue un enjeu central de la 
pratique enseignante qui engendrerait stress et détresse chez les enseignants (Brault-
Labbé, 2013a; Gingras & Mukamurera, 2008; Martineau et al., 1999; Royer et al., 
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2001). Ainsi, en réduisant les exigences reliées à la complexité des groupes-classe, 
notamment en diminuant l’hétérogénéité des groupes et l’ampleur de la tâche, le stress 
professionnel des enseignants devrait s’en trouver réduit. Ensuite, avoir le choix dans le 
processus d’affectation de leur contrat pourrait diminuer les exigences reliées à la 
nécessité de s’adapter constamment à un nouveau groupe, de nouveaux collègues, un 
nouveau niveau ou une nouvelle école. En ce sens, pour les enseignants débutants, la 
possibilité de ne pas être affectés aux groupes les plus difficiles pourrait avoir un impact 
sur la diminution des exigences relatives à leur tâche.  
 
Levier 2 : Augmenter les ressources disponibles. D’autre part, l’augmentation des 
ressources disponibles aux enseignants pour répondre aux exigences de leur profession 
peut inclure les mesures de soutien s’appuyant sur la collaboration, telles que 
l’optimisation du soutien offert par les directions d’école, l’augmentation de la 
collaboration professionnelle ou entre collègues et les mesures de soutien s’appuyant sur 
l’expertise professionnelle, telles l’augmentation des ressources spécialisées. En 
bénéficiant du soutien et de la collaboration des différents acteurs, l’enseignant a accès 
àdes idées, des stratégies, des outils auxquels il peut ne pas avoir accès lui-même et qui 
lui permettent de mieux répondre aux exigences relatives à son mandat. Par exemple, il 
est plus aisé de réussir à enseigner à ses élèves lorsqu’un soutien est présent en classe 
pour gérer les comportements difficiles de certains élèves ou encore pour reprendre les 
explications auprès d’un groupe d’élèves ayant davantage de difficulté. 
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De plus, rendre la formation continue plus accessible pour les enseignants serait une 
stratégie que viserait l’augmentation directe des ressources des enseignants. En offrant 
des formations adaptées à leurs besoins spécifiques, les enseignants augmentent leurs 
connaissances et leurs compétences. Ils possèdent ainsi davantage de ressources pour 
répondre aux demandes de l’organisation en lien avec le thème de leur formation (p. ex. 
problématiques spécifiques, gestion de classe, etc.). 
 
L’augmentation des ressources financières dans le but d’embaucher davantage de 
personnel constitue également une manière d’augmenter les ressources disponibles. 
Puisque les enseignants précisent « pour l’embauche », les ressources financières sont un 
moyen d’acquérir davantage de ressources humaines, bien qu’ils ne précisent pas 
toujours lesquelles leur apparaissent prioritaires (ce pourrait être des éducateurs 
spécialisés, des orthopédagogues, des psychologues, des aides-enseignant, etc.).  
 
Avoir accès plus rapidement à la permanence est une mesure de soutien qui tient 
davantage de l’ordre des ressources, mais de manière plus indirecte, puisque le fait 
d’être permanent peut parfois permettre l’accès à des programmes qui ne sont pas offerts 
aux enseignants à temps partiel ou suppléants (Martineau & Vallerand, 2007). 
 
Ensuite, bien que le choix dans le processus d’affectation de contrat ait été exposé, 
dans la précédente section, comme une mesure de soutien pouvant contribuer à diminuer 
les demandes et exigences, cette mesure peut également avoir un impact sur les 
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ressources. En effet, un enseignant qui choisit l’école où il travaillera et le niveau auquel 
il enseignera pourra le faire de manière à bénéficier du soutien social de personnes avec 
qui il a déjà développé un lien. Il pourra aussi optimiser ses ressources et son potentiel 
en choisissant un niveau avec lequel il possède de l’expérience et du matériel 
pédagogique et avec lequel il se sent à l’aise et compétent. Des formations antérieures 
spécifiques en lien avec le choix du niveau ou du type d’élèves pourraient également 
être mises à profit. 
 
Enfin, pour ce qui est des meilleures conditions de travail, comme elles ne sont pas 
spécifiées, il s’avère difficile de les associer à un levier d’action précis. Elles pourraient 
tout autant viser à diminuer les attentes et exigences qu’à augmenter les ressources. 
 
Ainsi, il est plausible de concevoir les mesures à offrir aux enseignants comme des 
moyens visant à agir sur l’un ou l’autre de ces deux leviers de manière à diminuer le 
stress professionnel et, par le fait même, les risques associés aux problèmes de santé 
psychologique observés au sein de la profession. Dans les deux cas, cela permettrait de 
réduire l’écart entre ce qui est demandé professionnellement et organisationnellement, et 
ce que l’enseignant peut réaliser grâce aux ressources dont il dispose. Dans la présente 
étude, les enseignants questionnés sur les mesures de soutien perçues comme nécessaires 
à mettre en place ont permis de suggérer des pistes de solution pouvant généralement 
être situées au sein de l’un ou l’autre de ces leviers (ou les deux, exceptionnellement). 
Cette idée, bien qu’elle gagnerait à être  appuyée empiriquement en ce qui a trait aux 
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mesures de soutien abordées spécifiquement dans la présente thèse, pourrait s’avérer un 
référent utile pour les gestionnaires et décideurs politiques lorsqu’ils cherchent à poser 
des actions visant à améliorer les conditions de la pratique enseignante. 
 
Retombées de l’étude pour la pratique professionnelle 
La présente thèse offre un regard psychologique sur différents aspects du contexte de 
la pratique professionnelle en éducation. Par ses retombées possibles dans les milieux de 
pratique et de gestion en éducation, elle constitue un exemple de recherche susceptible 
d’enrichir la manière dont le psychologue peut exercer son rôle de consultant, en 
proposant notamment de nouvelles pistes ou de nouveaux angles pour comprendre une 
problématique qui peut relever en partie de connaissances liées à son domaine 
d’expertise. En ce sens, la diffusion des résultats peut prendre différentes formes et 
permettre à celui-ci d’exercer ce rôle de consultant auprès de nombreux acteurs de 
l’éducation, ce qui constitue l’une des compétences visées par l’Ordre des psychologues 
du Québec (OPQ). D’ailleurs, une diffusion des résultats de la présente thèse et de 
l’étude-source a déjà été effectuée et demeure en cours, directement auprès de et 
sollicitée par de nombreux acteurs de l’éducation, notamment par la production 
d’articles informatifs dans des revues ou sur des sites professionnels s’adressant au 
milieu de l’éducation (Brault-Labbé, 2013c, 2015b), par la production d’une capsule 
pédagogique pour des formateurs de directions d’école en contexte de formation 
universitaire de 2e cycle (Brault-Labbé, 2015c), par des communications scientifiques 
s’adressant à des acteurs multiples, notamment les décideurs politiques (Brault-Labbé, 
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2015a), les parents d’élèves (Brault-Labbé, 2013b) ainsi que des enseignants, 
gestionnaires et professionnels en éducation (Veilleux, Brault-Labbé, & Auclair 
Tourigny, 2017a; 2017b). Ainsi, la sensibilisation de divers acteurs du monde de 
l’éducation (gestionnaires, directions, enseignants, consultants, etc.) aux résultats de 
l’étude pourrait permettre d’offrir un éclairage additionnel sur les besoins des 
enseignants en vue d’inclure des suggestions spécifiques pour l’élaboration de plans 
d’action futurs. De surcroît, cette idée s’avère cohérente avec des résultats obtenus dans 
la présente recherche, qui mettent en lumière le souhait, voire la nécessité aux yeux de 
certains répondants, que les gestionnaires et les directions possèdent une meilleure 
connaissance de la réalité-terrain à laquelle les enseignants sont quotidiennement 
confrontés. 
 
En outre, la présente étude pourrait avoir des retombées intéressantes du côté des 
psychologues organisationnels qui agissent également comme consultants ou 
intervenants dans des organisations du milieu de l’éducation afin de favoriser le mieux-
être des employés, de favoriser la gestion optimale des conflits et de promouvoir un 
environnement de travail sain. En étant mieux informés de la réalité professionnelle des 
enseignants et des pistes de soutien possibles, ces professionnels pourront ainsi cibler 
des zones propices à l’implantation de changements organisationnels favorables pour 
plusieurs agents du système éducationnel.  
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De plus, la présente étude peut également avoir des retombées intéressantes sur la 
pratique professionnelle des psychologues scolaires, qui ont comme rôle premier de 
venir en aide aux élèves, notamment aux élèves en difficulté, dans le but d’optimiser la 
persévérance et la réussite scolaire, mais qui sont aussi souvent appelés à soutenir le 
corps enseignant et le système scolaire de diverses manières. Ils peuvent, entre autres, 
proposer et élaborer des stratégies d’intervention reconnues efficaces concernant un ou 
des élèves présentant des particularités et résistant aux interventions universelles. Dans 
cette optique, il est important que les psychologues scolaires comprennent bien la réalité 
des enseignants, afin de considérer les enjeux réels de leur pratique et d’y être sensibles 
lors de la suggestion de stratégies, afin de favoriser que les interventions soient perçues 
comme possiblement aidantes et non comme une charge de travail supplémentaire. Les 
psychologues scolaires sont aussi appelés à participer à la mise en place de plans 
d’intervention individualisés ainsi qu’à apporter un éclairage sur une problématique ou 
sur la situation de certains élèves, ce qui permet de mieux comprendre et, ainsi, mieux 
intervenir auprès d’eux. Ils peuvent également suggérer des outils pédagogiques et 
établir le pont entre les différents intervenants, enseignants, directions, spécialistes, etc. 
Ainsi, ils gagnent à être sensibilisés à la réalité des enseignants, aux difficultés 
principalement rencontrées par ceux-ci, ainsi qu’aux mesures de soutien principalement 
désirées afin de les aider. Tel qu’abordé plus tôt, le bien-être et la santé psychologique 
des enseignants sont susceptibles d’avoir des répercussions non négligeables sur la 
persévérance et la réussite scolaires des élèves. Ainsi, en comprenant mieux le contexte 
professionnel des enseignants du primaire québécois, les psychologues scolaires 
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pourraient intervenir plus justement auprès des enseignants, ce qui serait susceptible 
d’avoir indirectement des impacts favorables sur les élèves.   
 
Dans un autre ordre d’idée, plusieurs psychologues cliniciens sont appelés à travailler 
auprès d’enseignants dans le contexte de leur pratique professionnelle, principalement en 
cabinet privé ou dans un contexte de Programme d’aide aux employés (PAE) offert par 
les employeurs, notamment les commissions scolaires. Les résultats de la présente thèse 
peuvent donc également s’avérer utiles en contexte de pratique privée incluant un travail 
auprès de représentants de la population enseignante. Cela est d’autant plus vrai que, tel 
qu’abordé précédemment, les enseignants sont particulièrement à risque de connaître des 
épisodes de stress, d’anxiété, d’épuisement, de désengagement, de détresse 
psychologique, etc. Les psychologues ont donc avantage à bien saisir les enjeux 
spécifiques reliés à la condition de la profession enseignante. Cette connaissance accrue 
pourrait effectivement apporter une meilleure vision d’ensemble qui permettrait aux 
cliniciens de mieux aider les enseignants qui les consultent dans le développement de 
stratégies d’adaptation plus efficientes et de recherche de soutien adéquat, afin de mieux 
faire face ou de réfléchir de manière éclairée aux diverses demandes du milieu.  
 
Forces et limites de l’étude 
La section qui suit présentera les forces et limites de la présente étude et proposera 
des pistes de recherches futures qui pourront contribuer à éclairer davantage certains 
thèmes moins explorés dans la littérature scientifique. 
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Forces de l’étude. Tout d’abord, plusieurs études ont porté sur les difficultés 
rencontrées par les enseignants dans leur pratique (Boutin et al., 2015; Chartrand, 2006; 
Gingras & Mukamurera, 2008; Karsenti, 2015; Kokkinos, 2007; Martineau et al., 1999; 
Monfroy, 2002; Nadeau, 2010; Royer et al., 2001; Sauvé, 2012), sur l’état subjectif 
physique et psychologique précaire des enseignants (Carpentier-Roy, 1992; Cenkseven-
Önder & Sari, 2009, Chartrand, 2006; Dionne-Proulx & Pépin, 1997; Genoud et al., 
2009; Houlfort & Sauvé, 2010; Kokkinos, 2007; Papart, 2003; Soares, 2004) et sur 
l’impact de ces difficultés sur la persévérance et la réussite scolaires des élèves (Baker et 
al., 2008; Evers et al., 2004; Fredriksen & Rhodes, 2004; Perreault, 2011). Toutefois, 
peu d’études, à notre connaissance, ont porté directement sur les pistes de soutien à 
offrir pour tenter de remédier à la situation selon le point de vue des enseignants eux-
mêmes. Celles qui l’ont fait ont, à notre connaissance, ciblé des thèmes  précis, par 
exemple l’intégration des élèves en difficulté ou encore l’insertion professionnelle des 
nouveaux enseignants, permettant difficilement d’adopter un regard plus global sur le 
soutien à offrir aux enseignants en considérant simultanément plusieurs difficultés 
rencontrées dans leur pratique. Ainsi, la présente étude apporte cette contribution 
particulière d’explorer les mesures de soutien en lien avec un contexte plus général de la 
pratique enseignante, tout en s’inscrivant dans le cadre d’une étude-source plus vaste qui 
traitait de nombreux volets déjà énumérés (difficultés rencontrées par les enseignants, 
engagement professionnel et bien-être des enseignants, impacts sur la persévérance et la 
réussite scolaires des élèves), de manière intégrée et complémentaire pour offrir un 
portrait global de la réalité des enseignants du primaire québécois. À notre connaissance, 
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cette étude est la première qui se soit spécifiquement intéressée au thème du soutien 
souhaité par les enseignants du primaire dans le cadre de leur pratique professionnelle en 
contexte québécois, en adoptant un devis mixte à triangulation concurrente. À cet égard, 
les résultats représentent un ensemble de données riches et variées permettant 
d’identifier à la fois de nombreuses pistes de solutions afin d’améliorer différents 
aspects de la profession enseignante (traitement qualitatif des données), tout en ciblant 
les mesures apparaissant les plus prisées par le plus grand nombre d’enseignants 
(traitement quantitatif des données). Les données représentent la perception des 
enseignants eux-mêmes en lien avec différents aspects de leur contexte professionnel. 
Cela permet de rendre plus tangible la complexité subjective de leur expérience et de 
connaître spécifiquement les mesures qui leur apparaissent pertinentes et réellement 
aidantes, en lien avec leur vécu. Cet angle adopté dans la recherche est appuyé par le 
principe que, lorsque les enseignants se sentent interpellés dans les décisions, leur 
motivation à s’y s’engager se trouvent décuplés (Hausman et Goldring, 2004).  
 
En outre, le volet qualitatif a permis aux enseignants de s’exprimer à partir d’une 
question ouverte en lien avec les mesures de soutien qu’ils perçoivent nécessaires pour 
améliorer leurs pratiques, sans proposer de choix de réponses et sans diriger celles-ci de 
quelque manière que ce soit, cela incitant à la spontanéité et à la créativité dans les 
réponses. En effet, l’étude ne suggérant aucune piste de solution particulière, les 
répondants pouvaient ainsi nommer librement toute piste de solution leur paraissant 
pertinente à l’amélioration de leur contexte professionnel. 
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De plus, la présente étude s’est penchée sur les besoins de soutien des enseignants en 
considérant plusieurs thèmes jugés importants au sein de leur pratique professionnelle, 
en fonction de leurs propres réponses à des questions préalables à celle concernant 
spécifiquement le soutien souhaité. Les thèmes à l’étude ne sont donc ni issus de la 
demande spécifique d’acteurs en éducation ni d’intérêts spécifiques de la chercheure, 
mais prennent racine au sein des besoins des enseignants. Ainsi, les mesures de soutien 
sont susceptibles d’apporter des suggestions à des problématiques criantes pouvant être à 
la source d’enjeux de stress, d’épuisement professionnel, de difficultés d’engagement 
professionnel (pouvant aller jusqu’à l’abandon de la profession) chez les enseignants, 
également associées à la persévérance et la réussite scolaires des élèves. 
 
Enfin, une force additionnelle de l’étude concerne l’échantillon d’enseignants 
répondants. En effet, étant donné la cueillette de données réalisée par des questionnaires 
en ligne, il a été possible de constituer un corpus substantiel de données qualitatives, 
suscitant des contenus variés et riches, incluant la participation de 223 répondants 
représentant non seulement l’ensemble des régions administratives du Québec, mais 
également les différents statuts d’emploi occupés par les enseignants, les degrés 
enseignés, les spécialisations, les niveaux d’expérience professionnelle et le sexe 
(prédominance de femmes, telle qu’on la retrouve dans la pratique enseignante). 
 
Limites de l’étude et pistes de recherches futures. Tout d’abord, au plan 
méthodologique, la non-directivité des pistes de solution soulignée comme une force 
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pouvant faire émerger davantage de créativité comparativement aux études à devis 
quantitatif connaît son penchant limitatif. En effet, tel qu’évoqué dans la discussion, 
certains facteurs contextuels étant jugés très problématiques pour un grand nombre de 
répondants ont obtenu très peu de pistes de solutions. Il est possible que les répondants 
manquaient parfois d’inspiration puisqu’aucune piste ne leur était offerte et décidaient 
de ne pas répondre à la question. De plus, bien qu’elle permette de rejoindre un plus 
grand nombre de répondants, la cueillette de données qualitatives par l’entremise de 
questionnaires écrits présente certaines limites concernant l’approfondissement de la 
réflexion et du contenu. Ainsi, la nature de certaines mesures de soutien proposées par 
les enseignants (notamment l’augmentation des ressources financières, l’amélioration 
des conditions de travail, mais également d’autres mesures rapportées sans être discutées 
en tant que tel) mériterait d’être approfondie afin de bien cerner ce que les répondants 
voulaient exprimer et de quelle manière ils en concevaient l’implantation. Des études 
futures qui reprendraient, par exemple, les mesures de soutien les plus prisées par les 
répondants au sein de la présente étude mais qui permettraient de les aborder dans le 
cadre d’entrevues semi-structurées individuelles pourraient être riches en informations 
complémentaires. 
 
Une autre limite de l’étude se rapporte à un possible biais d’échantillon et concerne le 
faible taux de participation à l’étude. Il est possible que le nombre limité de répondants à 
l’étude (comparativement aux centaines d’enseignants qui ont été sollicités) puisse avoir 
été influencé par le niveau de détresse psychologique et la surcharge de travail. En effet, 
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il est possible que plusieurs enseignants se sentant débordés par leur travail ou 
présentant un haut niveau de symptômes reliés à la détresse psychologique ou à 
l’épuisement professionnel n’avaient pas l’énergie nécessaire pour répondre à un 
nombre aussi important de questions. De plus, la participation à l’étude nécessitait de se 
pencher sur les difficultés professionnelles rencontrées : puisque cela comportait le 
risque d’activer des symptômes négatifs chez certains enseignants, certains ont 
possiblement préféré ne pas prendre part à l’étude ou abandonner en cours de 
participation. Il est donc problable que l’échantillon de l’étude soit composé surtout 
d’enseignants fortement engagés et motivés au sein de leur profession. D’ailleurs, les 
statistiques descriptives de l’étude-source présentent des moyennes relativement élevées 
d’engagement professionnel et de bien-être chez les enseignants répondants, ce qui ne 
concorde pas avec les données rapportées de manière générale dans la littérature 
concernant l’état psychologique des enseignants (Blais & Lachance, 1992; Chartrand, 
2006; Genoud et al., 2009; Gilbert, 2012; Houlfort & Sauvé, 2010). Ainsi, advenant que 
l’échantillon soit principalement composé d’enseignants fortement engagés dans leur 
profession, les réponses pourraient être différentes de celles qui auraient été obtenues à 
l’aide d’un échantillon d’enseignants plus faiblement engagés, voir sous-engagés. 
L’échantillon de la présente étude ne peut donc être considéré comme représentatif de la 
population générale des enseignants du primaire québécois. 
 
Toujours sur le plan méthodologique, un problème technique est survenu lors de la 
cueillette de données concernant le facteur contextuel Relations avec la direction 
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d’école. En effet, tel que déjà mentionné, les réponses fournies par un certain nombre de 
répondants n’ont pu être enregistrées en raison d’un problème informatique lié au 
questionnaire en ligne (Survey Monkey). Ainsi, des données possiblement pertinentes 
concernant ce thème demeurent inconnues. Certaines mesures de soutien jugées 
prioritaires pourraient donc être passées sous silence en lien avec ce thème. 
 
Une autre limitation concerne le fait que, bien que les perceptions des enseignants 
concernant les mesures de soutien pouvant améliorer le contexte de leur pratique soient 
précieuses, on ne peut toutefois prétendre qu’elles représentent à elles seules un portrait 
complet et global des améliorations à apporter au contexte de pratique de l’enseignement 
primaire au Québec. En ce sens, il serait pertinent de consulter d’autres acteurs du 
système d’éducation, tels des directions, des gestionnaires, des professionnels non 
enseignants et même des parents et des élèves, afin de valider et de compléter les 
données obtenues dans la présente étude (focus groupe ou autre). Ces acteurs pourraient, 
étant donné leur position, proposer d’autres points de vue et mesures de soutien 
pertinentes. De plus, les mesures de soutien proposées par les enseignants devraient faire 
l’objet d’analyses supplémentaires, en tenant compte du point de vue d’autres acteurs, 
avant d’être implantées, afin d’en évaluer le réalisme et les impacts réels possibles au 
plan économique, politique, social, etc. Dans le même esprit, la présente thèse ne se 
penche que sur la réalité d’enseignants du primaire : les résultats obtenus concernant les 
mesures de soutien qu’ils jugeraient utiles ne peuvent être généralisés aux populations 
enseignantes d’autres niveaux scolaires, évoluant dans des situations comportant 
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chacune leurs particularités. En ce sens, des études semblables gagneraient à être menées 
auprès de telles populations. 
 
Enfin, une dernière limite concerne le long délai entre la collecte de données (2010) 
et le dépôt final de cette thèse (2017). Il est possible que, si les enseignants étaient 
questionnés à ce jour sur les mêmes thèmes, ils auraient une vision quelque peu 
différente à certains égards. De plus, les nombreuses Recherches-Actions financées par 
le FRQSC et le MELS depuis 2002 dans le cadre du Programme de recherche sur la 
persévérance et la réussite scolaires (PRPRS) ont possiblement mené à des modifications 
des pratiques directes et indirectes dont les résultats sont peut-être déjà tangibles dans 
certains milieux. Néanmoins, les informations grandement médiatisés des dernières 
années, la grêve des enseignants de 2015, où les principales revendications concernaient 
le ratio d’élèves par enseignants, les conditions d’intégration des EHDAA et les 
conditions de travail des enseignants, ainsi que de récentes études laissent croire à la 
pertinence toujours actuelle du sujet à l’étude dans la thèse. Par exemple, Boutin, 
Bessette et Drini publiaient, en 2015, une étude prônant encore l’importance de soutenir 
les enseignants dans leur démarche d’intégration des EHDAA, clientèle qui représente 
une proportion de plus en plus grande au sein des classes dites régulières. En 2015 
également, Karsenti publiait son rapport de recherche visant à proposer des pistes de 
solution pour contrer le décrochage scolaire chez les enseignants, tout en considérant 
l’impact de ce décrochage sur la réussite scolaire des élèves. Ainsi, bien que certaines 
propositions de mesures de soutien pourraient varier selon l’évolution (positive ou 
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négative) des milieux éducatifs dans les dernières années, plusieurs éléments permettent 
de croire que le noyau des éléments discutés ici demeure pertinent. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Conclusion 
 
 
La présente thèse avait pour objectifs d’identifier les mesures de soutien souhaitées 
par les enseignants du primaire québécois en lien avec quatre thèmes particulièrement 
préoccupants dans la pratique enseignante, soit la gestion de classe et de groupes 
hétérogènes, le soutien aux élèves en difficulté, la stabilité des conditions de travail et 
les relations avec la direction d’école, et d’en dégager les pistes de solutions les plus 
fréquemment revendiquées par les répondants. Pour ce faire, 223 enseignants ont 
proposé, lorsqu’ils le jugeaient pertinent, des mesures de soutien en lien avec les quatre 
thèmes à l’étude. Des analyses thématiques ont permis de dresser la liste complète des 
mesures de soutien souhaitées pour les thèmes à l’étude puis, à l’aide du calcul de 
fréquence des réponses fournies, de faire ressortir les mesures de soutien les plus 
populaires parmi les répondants. Un traitement mixte des données qualitatives a donc été 
privilégié. Au global, les objectifs de l’étude ont été rencontrés. Une variété appréciable 
de mesures de soutien a été rapportée par les enseignants pour les quatre thèmes à 
l’étude, parmi lesquelles les plus fréquentes ont été classées en quatre catégories finales, 
soit le soutien s’appuyant sur la composition des groupes-classes, sur l’expertise 
professionnelle, sur les pratiques de collaboration et sur de meilleures conditions de 
travail.  
 
Plus spécifiquement, la mesure de soutien la plus fréquemment proposée dans 
l’ensemble de l’étude est la diminution du ratio d’élèves par enseignant. Ainsi, un 
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nombre important d’enseignants considère qu’avoir moins d’élèves dans leur classe, 
notamment moins d’élèves ayant des besoins spécifiques et variés comme c’est souvent 
le cas des EHDAA, pourrait aider à différencier l’enseignement et offrir à tous les élèves 
le soutien auquel ils ont droit. Devant l’ampleur de la tâche, certains enseignants 
proposent également le retour des classes spécialisées et la diminution de l’intégration 
des élèves en difficulté, alors que d’autres proposent également en grand nombre 
l’augmentation des ressources spécialisées (éducateurs spécialisés, d’orthopédagogues, 
psychologues) pour venir en aide aux élèves et aux enseignants. En outre, à l’instar 
d’autres travaux cités dans la thèse, celle-ci suggère que l’augmentation de l’expertise 
professionnelle s’avère nécessaire, à la fois par l’augmentation de l’expertise offerte par 
les différents professionnels et à la fois par l’augmentation des connaissances et 
compétences des enseignants grâce à des formations appropriées, notamment en lien 
avec la gestion de classe, les problématiques particulières des élèves et la gestion de cas 
difficiles. De plus, les enseignants suggèrent l’augmentation des pratiques de 
collaboration au sein des équipes de travail, ce qui s’avère une manière de se soutenir et 
de bénéficier du point de vue et de la compétence des autres membres de l’équipe. 
Aussi, les enseignants revendiquent que les directions d’école soient davantage présentes 
à l’école et même dans les classes, et qu’elles mettent le soutien à l’élève et à 
l’enseignant au cœur de leurs préoccupations. Les enseignants désireraient également 
avoir un accès plus rapide à la permanence et pouvoir choisir leur affectation, afin de 
pouvoir être plus stables dans un niveau ou une école où ils possèdent déjà du matériel 
pédagogique et davantage d’aisance et d’expérience. Aussi, des changements dans le 
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processus d’affectation, qui permettraient que les enseignants novices ne se voient plus 
d’emblée attribuer les groupes les plus difficiles alors qu’ils possèdent peu d’expérience, 
semblent être perçus favorablement par un certain nombre d’enseignants pour leur 
rétention dans la profession. 
 
Au-delà des objectifs initiaux de la thèse, les mesures de soutien les plus 
fréquemment rapportées par les répondants ont été mises, a posteriori, en concordance 
avec deux leviers d’action dans le but de diminuer le stress professionnel. D’une part, 
certaines mesures de soutien apparaissent plus à même de contribuer à réduire les 
exigences et les demandes perçues par l’enseignant (ce qui est exigé par l’organisation), 
alors que d’autre part, certaines mesures de soutien contribueraient à augmenter les 
ressources dont l’enseignant dispose dans le but de répondre aux exigences de 
l’organisation, qui incluent à la fois les ressources personnelles et les ressources 
disponibles dans le milieu. Cet angle de présentation de possibles mesures de soutien à 
mettre en place pour les enseignants est susceptible d’offrir aux instances 
gouvernementales, administrateurs du système d’éducation québécois, directions d’école 
et autres acteurs concernés par la situation des enseignants une meilleure compréhension 
de leurs possibilités d’action. Des retombées multiples de la thèse sur la pratique 
professionnelle du psychologue ont pu être mises de l’avant, notamment dans son rôle 
de consultant, dans son rôle de clinicien (par ex., en pratique privée au sein de 
programmes d’aide aux employés) ou encore dans les fonctions que sont appelés à 
exercer les psychologues organisationnels ou les psychologues scolaires.  
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Par ailleurs, étant donné la visée descriptive et exploratoire de la présente étude, les 
mesures de soutien suggérées, même celles rapportées le plus fréquemment, ne doivent 
pas être considérées comme constituant un portrait complet des mesures pouvant 
améliorer les conditions de pratique de l’enseignement au primaire. Il s’agit ici de 
suggestions proposées par des enseignants, en vue d’améliorer potentiellement leur bien-
être et leur contexte de pratique professionnelle. D’autres acteurs du système 
d’éducation (directions, gestionnaires, professionnels non enseignants, parents, élèves, 
etc.) devraient être interpellés afin de considérer leur point de vue. De plus, si des 
mesures de soutien étaient mises en place à partir de résultats de la présente étude qui 
convergent avec des résultats obtenus par d’autres chercheurs, cela gagnerait à être fait 
en assurant d’en évaluer les impacts sur les différents acteurs du système éducatif 
québécois ainsi que sur le système lui-même. 
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Appendice A 
Présentation des 15 facteurs contextuels de l’étude-source
 
 
La recension ayant conduit à l’obtention des 15 facteurs contextuels investigués dans 
l’étude-source a été effectuée à partir de la documentation scientifique existante, de la 
couverture médiatique se rapportant au système d’éducation québécois, de revues 
professionnelles en éducation et de consultations auprès d’enseignants du primaire. Une 
analyse factorielle a permis de rassembler ces 15 thèmes selon trois regroupements, soit 
les facteurs liés au milieu de travail, les facteurs liés à la tâche enseignante et les facteurs 
liés à la relation pédagogique. Les facteurs contextuels retenus dans la présente thèse 
apparaissent en italique et sont surlignés en gris dans la liste. 
Facteurs liés au milieu de travail :  
Feedback reçu 
Autonomie dans la réalisation des tâches 
Relations avec la direction 
Relations avec les collègues 
Infrastructures/ règles de fonct. de l’école 
Formation continue 
Facteurs liés à la tâche enseignante :  
Application de la réforme scolaire 
Transmission des connaissances aux élèves 
Utilisation de nouvelles technologies 
Évaluation des apprentissages des élèves 
Stabilité des conditions de travail 
Facteurs liés à la relation pédagogique : 
Soutien aux élèves en difficulté 
Gestion de classe et de groupes hétérogènes 
Relations avec les parents d’élèves 
Relations avec les élèves 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Appendice B 
Répartition des participants selon leur région géographique
 
 
 
 
Répartition des participants selon leur région
Montréal (19,9%)
Montérégie (18,6%)
Capitale-Nationale (12,2%)
Bas-Saint-Laurent (10%)
Chaudières-Appalaches (7,2%)
Centre-du-Québec (7,2%)
Estrie (5,4%)
Laurentides (4,1%)
Nord-du-Québec (2,7%)
Outaouais (2,7%)
Abitibi-Témiscamingue
Lanaudière (2,3%)
Gaspésie-Iles-de-la-Madeleine (1,8%)
Côte-Nord (1,4%)
Mauricie (0,9%)
Saguenay-Lac-Saint-Jean (0,5%)
Laval (0,5%)
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Appendice C 
Courriel de recrutement  
 
 
Étude de l’engagement professionnel des enseignants du primaire  
et impact perçu sur la persévérance et la réussite des élèves:  
perspectives comparées d'enseignants novices, en mi-carrière et seniors 
 
Responsable :  Anne Brault-Labbé, Ph.D. 
 Professeure, département de psychologie 
 
- Message courriel pour le recrutement des participants - 
 
Une équipe de l'Université de Sherbrooke composée de chercheurs en psychologie et en 
éducation s'intéresse actuellement à mieux comprendre la réalité professionnelle des 
enseignantes et enseignants du primaire au Québec. L'objectif général de notre projet est de  
cibler des mesures concrètes de soutien à offrir aux enseignants dans divers aspects de leur 
tâche, afin de favoriser leur bien-être et leur engagement professionnel et, indirectement, la 
réussite et la persévérance scolaire des élèves. Nous souhaitons atteindre cet objectif en nous 
appuyant directement sur les besoins exprimés par les enseignants eux-mêmes, ainsi que sur les 
observations qu'ils nous rapportent en lien avec la réalité quotidienne à laquelle ils sont 
confrontés dans leur pratique professionnelle.  
  
Si vous êtes actuellement enseignante ou enseignant du primaire dans la province de Québec, ce 
message a pour but de solliciter votre participation à cette recherche appliquée. Nous 
recherchons des participants de tous les niveaux d’expérience professionnelle, de régions 
variées et exerçant dans des milieux et dans des conditions scolaires également variées. Votre 
participation serait précieuse et pourrait vous être bénéfique à certains égards, comme vous 
pourrez le constater en consultant les informations détaillées liées à la recherche via le lien ci-
dessous. Entièrement volontaire, cette participation impliquerait de répondre à un questionnaire 
électronique d'environ trente à quarante minutes, après avoir pris connaissance du formulaire 
de consentement qui vous fournit toutes les informations pertinentes relatives à la recherche. 
Vous pourrez accéder à ces documents en cliquant sur le lien qui suit: 
  
(lien à déterminer) 
  
Pour toute question relative au projet, vous pouvez vous adresser à la responsable de l'équipe de 
recherche, dont les coordonnées apparaissent au bas de ce message. 
  
En vous remerciant à l'avance pour l'intérêt porté à ce projet, 
   
Anne Brault-Labbé, Ph.D. 
Professeure et chercheure responsable du projet 
Département de psychologie 
Université de Sherbrooke 
Téléphone: 819-821-8000, poste 62203 
Courriel: anne.brault-labbe@usherbrooke.ca 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Appendice D 
Questionnaires 
 
 
Étude de l’engagement professionnel des enseignants du primaire et impact perçu sur la 
persévérance et la réussite des élèves: 
perspectives comparées d'enseignants novices, en mi-carrière et seniors 
 
Responsable du projet :  
Anne Brault-Labbé, Ph. D. 
Professeure au département de psychologie 
Université de Sherbrooke 
Tél : 819-821-8000 # 62203 
Courriel : Anne.Brault-Labbe@USherbrooke.ca 
 
 
- Directives générales - 
 
Dans ce questionnaire, en plus de fournir des informations d’ordre sociodémographique, vous aurez à 
répondre à des questions concernant vos perceptions de votre fonctionnement dans votre vie 
professionnelle, pour lesquelles il s’agit de donner votre degré d’accord avec l’énoncé proposé, en 
encerclant le chiffre qui s’applique le mieux à vous, sur une échelle semblable à celle-ci:   
 
Pas du tout   Tout à fait  
d’accord (0) d’accord (8) 
0       1       2       3       4       5       6       7       8 
 
Nous vous demandons de répondre à toutes les questions même si elles vous paraissent répétitives, dans 
l’ordre où elles vous sont présentées et en évitant de revenir en arrière pour vérifier vos réponses 
antérieures. 
 
Pour toutes les questions posées, nous vous demandons de répondre de la façon la plus spontanée 
possible. Vos réponses doivent refléter ce que vous êtes, ressentez et pensez vraiment.  Il ne s’agit 
aucunement d’un test de performance, il n’y a donc pas de bonne ou de mauvaise réponse, ni de 
meilleures réponses que d’autres.  C’est vraiment votre perception personnelle qui nous intéresse. 
 
Vous aurez également à répondre à des questions à court développement (environ dix lignes) portant sur 
vos perceptions des difficultés et des aspects positifs rencontrés dans différents volets de votre pratique 
enseignante. Pour cette section, nous vous demandons de répondre avec autant de précision que possible 
afin que nous puissions bien saisir la nature de votre réalité professionnelle. 
 
Un grand MERCI pour votre collaboration. 
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Renseignements sociodémographiques 
 
Âge : ____Sexe : M ____  F ____    Origine ethnique (nationalité): _______________________ 
 
Langue maternelle : Français___   Anglais ___Autre (spécifier) __________________  
 
Statut civil : Célibataire___ Marié(e)___ Union libre ___ Séparé(e)/divorcé(e) ___
 Veuf(veuve) ___  
 
Avez-vous des enfants? :    Oui ___ Non ___ Combien?  ____ Quel est leur âge? : ________ 
 
 Combien d’entre eux vivent présentement avec vous? ____ 
 
 
 
Questions concernant votre pratique enseignante au primaire 
 
1- Quel programme de formation professionnelle avez-vous complété? 
_____________________________________ 
2- Depuis combien d’années êtes-vous enseignante ou enseignant au primaire? ___________ 
3- Actuellement, enseignez-vous à temps plein?  Oui ___    Non (précisez) 
____________________________ 
4- Quel type de poste occupez-vous?  Régulier ___  Suppléance ___      Autre (précisez) 
_____________________ 
5-Quelle(s) matière(s) enseignez-vous actuellement? 
_________________________________________________ 
6- À quel niveau scolaire enseignez-vous actuellement?  1ere année ___ 
2e année   ___ 
3e année   ___ 
4e année   ___ 
5e année   ___ 
6e année   ___ 
 
7- Dans quelle région du Québec se situe l’école où vous enseignez actuellement ? 
__________________________ 
8- L’école dans laquelle vous enseignez actuellement se situe-t-elle en milieu : urbain ___  ou rural ___? 
8- Enseignez-vous dans une école : francophone____  ou anglophone ____? 
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9 – Enseignez-vous dans une classe : régulière ____  ou spéciale (précisez) 
__________________________________________________________________________? 
10- Y a-t-il d’autres particularités que vous jugez importantes de préciser afin de dresser un tableau 
descriptif complet de votre pratique enseignante? 
 
______________________________________________________________________________ 
 
______________________________________________________________________________ 
 
______________________________________________________________________________ 
 
______________________________________________________________________ 
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Questionnaire multimodal d’engagement professionnel (Morin, Brault-Labbé, & Savaria, 2011) 
 
Évaluez jusqu’à quel point vous êtes d’accord pour dire que les énoncés suivants vous 
caractérisent dans ce que vous vivez actuellement par rapport à votre pratique enseignante.   
 
 Ne me caractérise       Me caractérise
 pas du tout (0)        tout à fait (8) 
 
Je suis enthousiaste vis-à-vis de mon travail.        0     1     2     3     4     5     6     7     8  
 
J’accepte le fait qu’un travail comme le mien implique 
des aspects positifs, mais aussi des aspects négatifs.       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
Lorsque je me sens débordé(e) dans mon travail,  
j’essaie de continuer sans diminuer mes critères d’excellence.       0     1     2     3     4     5     6     7     8  
 
Lorsque je fais des activités reliées à mon travail, je  
me sens plein(e) de vigueur.       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
Je suis parfaitement à l’aise avec le fait qu’un travail comme le 
mien puisse impliquer certaines difficultés.       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
J’éprouve du plaisir dans les tâches quotidiennes de mon travail.       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
Malgré les difficultés que je rencontre, je suis persévérant(e)  
dans mon travail.       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
C’est facile pour moi de toujours découvrir de nouveaux  
aspects de mon travail qui m’intéressent.       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
J’assume pleinement la responsabilité des conséquences 
négatives de mon engagement dans mon travail.       0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
Même quand mon travail exige beaucoup d’efforts, 
je n’abandonne pas avant d’avoir atteint le but visé.       0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
En général, je me sens très dynamique dans mon  
environnement professionnel.       0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
Lorsque je suis débordé(e) dans mon travail, je continue 
à essayer de faire ce que je peux.       0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
Quand il est question de mon travail, j’ai de l’énergie à revendre.       0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
Je crois que les avantages à retirer de mon travail justifient très  
bien d’accepter les difficultés qu’il implique.        0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
Je ne trouve pas que mon travail est passionnant.        0     1     2     3     4     5     6     7     8   
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J’ai souvent l’impression que mon corps ne suit pas 
lorsqu’il est question de faire les tâches exigées par mon travail.       0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
Les obstacles qui surviennent dans la poursuite de ma vie professionnelle  
me donnent souvent envie de laisser tomber.   0     1     2     3     4     5     6     7     8    
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 Ne me caractérise       Me caractérise
 pas du tout (0)        tout à fait (8) 
Je ne vois pas ce qu’il peut y avoir d’attirant dans mes  
tâches professionnelles. 0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
Il est difficile pour moi de m’activer pour faire les activités  
liées à mon travail. 0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
Les difficultés que je rencontre dans mon travail me découragent  
souvent de continuer. 0     1     2     3     4     5     6     7     8       
 
Il est difficile pour moi de m’intéresser vraiment à mes tâches  
professionnelles. 0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
Les aspects négatifs de ma vie professionnelle prennent plus de place dans  
mon esprit que les avantages que j’en retire. 0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
Dans les périodes très exigeantes de ma vie professionnelle, je trouve  
difficile de fournir des efforts supplémentaires. 0     1     2     3     4     5     6     7     8      
 
Le contenu de ma vie professionnelle a peu de valeur  
personnelle à mes yeux. 0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
J’ai l’impression que mon travail est épuisant.  0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
Je peux rarement dire que j’aime ce que je fais au travail.  0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
Je me sens souvent en panne d’énergie quand il est question de faire 
des tâches professionnelles. 0     1     2     3     4     5     6     7     8    
 
Je pense à quitter mon travail parce qu’il me demande trop  
d’efforts. 0     1     2     3     4     5     6     7     8      
 
En ce moment, j’ai l’impression que les aspects négatifs de mon travail 
prennent le dessus sur les aspects positifs. 0     1     2     3     4     5     6     7     8      
 
Rien ne m’intéresse vraiment dans la vie à part mon travail. 0     1     2     3     4     5     6     7     8      
 
J’ai du mal à reporter la poursuite d’une tâche professionnelle que  
j’ai commencée même lorsqu’il m’arrive de ressentir une fatigue  
extrême.    0     1     2     3     4     5     6     7     8     
 
J’ai tendance à sacrifier mes loisirs à cause de mon travail. 0     1     2     3     4     5     6     7     8      
 
J’éprouve plus d’intérêt face à mon travail que face à tout autre  
aspect de ma vie. 0     1     2     3     4     5     6     7     8      
 
 
180 
 
 
Je me sens obligée de travailler fort dans ma vie professionnelle, même  
lorsque ce n’est pas agréable. 0     1     2     3     4     5     6     7     8      
 
Rien dans ma vie ne me fait sentir plus dynamique que mon travail. 0     1     2     3     4     5     6     7     8  
 
Je néglige ma vie sociale à cause de mon travail. 0     1     2     3     4     5     6     7     8      
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    Ne me caractérise       Me caractérise
 pas du tout (0)        tout à fait (8) 
 
J’ai de la difficulté à arrêter une tâche professionnelle sans avoir  
complètement terminé ce que j’ai commencé 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
C’est essentiellement par mon travail que je trouve la force de  
fonctionner au quotidien.  0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
Je me reproche souvent de mettre de côtés, à cause de mon travail,  
des projets ou des activités qui me tiennent à cœur. 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
C’est difficile pour moi de me sentir énergique, sauf quand il est question  
de mon travail. 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
Je néglige ma vie amoureuse à cause de mon travail. 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
Dans ma vie professionnelle, je termine ce que j’ai commencé même  
si cela doit nuire à ma santé physique .0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
À cause de mon travail, je consacre moins d’attention que je le devrais 
à mon (mes) enfant(s). 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
___ Ne s’applique pas 
 
Lorsque je ne fais pas d’activités liées à mon travail, je ne sais pas  
comment m’occuper. 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
Dans mon travail, je ressens une pression à travailler fort tout  
le temps. 0     1     2     3     4     5     6     7     8  
 
J’ai du mal à faire autrement que de continuer mes tâches professionnelles 
même quand je sais que je devrais prendre une pause. 0     1     2     3     4     5     6     7     8  
 
À cause de mon travail, je consacre moins d’attention que je le devrais 
à mon (ma) conjoint(e). 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
___ Ne s’applique pas 
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Échelle de satisfaction au travail (Vallerand & Bissonnette, 1990) 
 
À l’aide de l’échelle de 1 à 7 ci-dessous, indiquez votre degré d’accord ou de désaccord avec chacun 
des énoncés en encerclant le chiffre approprié. Rappelez-vous toujours qu’il n’y a pas de bonne ou de 
mauvaise réponse. 
 
 
 
 
 
En général, ma vie professionnelle correspond de près à mes idéaux.        1      2       3      4      5      6      7 
Mes conditions de vie professionnelle sont excellentes.                               1      2       3      4      5      6      7 
Je suis satisfait(e) de ma vie professionnelle.                                               1      2       3      4      5      6      7 
Jusqu’à maintenant, j’ai obtenu les choses que je voulais dans le  
monde du travail.                                                                                           1      2       3      4      5      6      7 
Si je pouvais recommencer ma vie professionnelle, je n’y  
changerais presque rien.                                                                              1      2       3      4      5      6      7 
Fortement enEn désaccordLégèrementNi en désaccord Légèrement En accordFortement en  
  Désaccorden désaccordni en accorden accordaccord 
         1                   2                   3                    4                   5                  6                    7 
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Indicateurs de bien-être personnel (Tiré des travaux de Brault-Labbé & Dubé, 2008, 2010 : Jodoin, 
2000) 
 
Pour les questions qui suivent, veuillez répondre en fonction de ce que vous vivez présentement, 
en cette période de votre vie. Il est  important de répondre en fonction de ce que vous ressentez 
vraiment et non de ce que vous aimeriez ressentir. 
 Pas du tout (0) Tout à fait (8) 
Je suis de bonne humeur. 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si je pouvais recommencer ma vie, je n’y changerais presque rien  0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Je suis heureux(se). 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
J’ai réussi à donner un sens à ma vie. 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Jusqu’à maintenant, j’ai obtenu les choses importantes 
que je voulais dans la vie. 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Je suis joyeux(se). 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Je vois ma vie comme ayant un sens et un but précis. 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Je suis satisfait(e) de ma vie.  0     1     2     3     4     5     6     7     8 
J’ai l’impression de ne pas avoir trouvé ma place dans la vie.  0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Ma vie correspond de près à mes idéaux.  0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Mes conditions de vie sont excellentes. 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
 
En utilisant l’échelle de 0 à 6 ci-dessous, indiquez le chiffre qui représente le mieux la fréquence à 
laquelle vous avez ressenti chacune de ces émotions lorsque vous étiez éveillé(e) au cours du 
dernier mois?  
 
 
  
Joie   ______ Fierté  ______       Bonheur ______Satisfaction ______ 
Peur    ______ Colère    ______        Jalousie  ______Tristesse     ______ 
Inquiétude    ______ Honte    ______Irritation  ______     Culpabilité   ______  Regret______
 Anxiété ______  
  
Au cours des six derniers mois, à quelle fréquence diriez-vous avoir souffert des troubles 
suivants? S’il vous plaît, répondre avec un chiffre allant de 0 à 6 à côté de chaque item. 
Jamais          Presque jamais         Rarement         Parfois           Souvent          Généralement          Toujours 
     0                            1                        2                          3                       4                      5                         6 
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Difficulté à respirer ____Palpitations cardiaques ____     Tremblements____ 
Maux de dos ____Maux d’estomac ____     Rhume____ 
Douleur à la poitrine ____Maux de tête____     Grippe____ 
Tension musculaire     ____ 
Jamais      Presque jamais       Rarement          Parfois         Souvent        Très souvent             Extrêmement souvent  
   0                        1                           2                  3                      4                       5                                          6 
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Questions concernant votre réalité professionnelle 
Dans la section qui suit, nous vous demandons de partager vos réflexions en lien avec 
quinze thèmes se rapportant à votre vie professionnelle et divisés en quatre rubriques, 
soit :  
 
La tâche enseignante : 
1- La transmission des connaissances aux élèves; 
2- L’évaluation des apprentissages chez les élèves  
3- L’application de la réforme scolaire 
4- La formation continue 
5- L’utilisation des nouvelles technologies  
 
Les relations au travail :  
6- Les relations avec les collègues 
7- Les relations avec les directions d’école 
8- Les relations avec les élèves 
9- Les relations avec les parents d’élèves 
 
Le milieu scolaire : 
10- La stabilité des conditions de travail 
11- Les infrastructures et les règles de fonctionnement de l’école 
12- L’autonomie dans la réalisation des tâches 
13- Le feedback reçu dans l’exercice des fonctions professionnelles  
 
L’hétérogénéité des groupes : 
14- La gestion de classe  
15- Le soutien d’élèves en difficulté 
 
Pour chacun de ces thèmes, nous vous demandons : 
 
A) d’indiquer sur une échelle de 1 à 8 jusqu’à quel point il s’agit d’un aspect de votre 
pratique enseignante qui vous paraît problématique à l’heure actuelle; 
 
B) S’il s’agit d’un thème qui vous semble problématique, nous vous demandons 
d’expliquer les difficultés rencontrées le plus clairement possible et d’indiquer 
également, le cas échéant, en quoi cela peut nuire, selon vous, à la réussite et à la 
persévérance scolaires de vos élèves; 
 
C) Enfin, si vous avez des idées à cet effet, vous êtes invités à fournir votre point de 
vue sur le type de soutien ou de mesures qu’il serait utile de mettre en place pour 
contrer ces difficultés.  
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THÈME 1 – TRANSMISSION DES CONNAISSANCES AUX ÉLÈVES 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0)       problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ?    0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0)                   Impact majeur (8) 
      0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut 
s’exercer cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 2 – ÉVALUATION DES APPRENTISSAGES CHEZ LES ÉLÈVES 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0)            problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0)      Impact majeur (8) 
       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut 
s’exercer cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 3 – APPLICATION DE LA RÉFORME SCOLAIRE 
Aucunement Extrêmement 
problématique (0)                 problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0)      Impact majeur (8) 
       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut 
s’exercer cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 4 – FORMATION CONTINUE 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0) problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0)      Impact majeur (8) 
       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut 
s’exercer cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 5 – UTILISATION DES NOUVELLES TECHNOLOGIES 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0) problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0) Impact majeur (8) 
  0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut s’exercer 
cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 6 – RELATIONS AVEC LES COLLÈGUES DE TRAVAIL 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0) problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0) Impact majeur (8) 
 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut s’exercer 
cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 7 – RELATIONS AVEC LA DIRECTION D’ÉCOLE 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0) problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0) Impact majeur (8) 
  0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut s’exercer 
cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 8 – RELATIONS AVEC LES ÉLÈVES 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0) problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0) Impact majeur (8) 
 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut s’exercer 
cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 9 – RELATIONS AVEC LES PARENTS D’ÉLÈVES 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0)       problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0)      Impact majeur (8) 
       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut 
s’exercer cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 10 – STABILITÉ DES CONDITIONS DE TRAVAIL 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0)       problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0)      Impact majeur (8) 
       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut 
s’exercer cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 11 – INFRASTRUCTURE ET RÈGLES DE FONCTIONNEMENT DE L’ÉCOLE 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0)       problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0)      Impact majeur (8) 
       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut 
s’exercer cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 12 – AUTONOMIE DANS LA RÉALISATION DES TÂCHES 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0)       problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0)      Impact majeur (8) 
       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut 
s’exercer cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 13 – FEEDBACK REÇU DANS L’EXERCICE DES FONCTIONS PROFESSIONNELLES 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0)       problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0)      Impact majeur (8) 
       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut 
s’exercer cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 14 – GESTION DE CLASSE ET HÉTÉROGÉNÉITÉ DES GROUPES 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0)       problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0)      Impact majeur (8) 
       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut 
s’exercer cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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THÈME 15 – SOUTIEN DES ÉLÈVES EN DIFFICULTÉ 
Aucunement  Extrêmement 
problématique (0)       problématique (8) 
1- Jusqu’à quel point ce thème vous paraît-il problématique  
dans votre pratique enseignante ? 0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Le cas échéant, quelles sont les difficultés que vous rencontrez en lien avec ce thème ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2- Selon vous, jusqu’à quel point ces difficultés ont-elles un impact sur la persévérance et la réussite 
scolaire des élèves ? Aucun impact (0)      Impact majeur (8) 
       0     1     2     3     4     5     6     7     8 
Si vous croyez qu’elles ont un impact sur les élèves, veuillez expliquer de quelle façon peut 
s’exercer cette influence selon vous. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3- Selon vous, quelles mesures ou quel type de soutien pourraient être mis en place pour tenter de 
contrer ces difficultés ?  
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Aspects positifs de la pratique enseignante au primaire 
 
 
Finalement, nous vous demandons de décrire ici quels sont les aspects positifs de votre vie 
professionnelle : ce que vous appréciez, ce qui vous stimule, ce qui vous encourage dans les 
moments de difficulté, ce que vous trouvez agréable. Il peut s’agir d’aspects se rapportant à 
vos tâches, aux relations avec les élèves, à votre milieu de travail ou tout autre élément que 
vous jugez pertinent. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Encore un grand merci pour votre collaboration 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Appendice E 
Formulaire d’information et de consentement  
 
 
FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
 
Vous êtes aujourd’hui invité(e) à participer à un projet de recherche qui s’intéresse à la 
réalité professionnelle des enseignantes et enseignants du primaire au Québec. Le 
présent document vous renseigne sur les modalités de ce projet. Si vous demeurez avec 
des questions après en avoir pris connaissance, n’hésitez pas à vous adresser à la 
responsable de la recherche, dont les coordonnées apparaissent dans le présent 
document. Si vous acceptez de prendre part au projet, il s’agit de remplir le 
questionnaire électronique auquel vous pouvez accéder en cliquant sur l’icône à cet 
effet, qui se trouve à la fin du présent formulaire: le fait de répondre à ce questionnaire 
atteste que vous consentez à participer à la recherche. 
 
Titre du projet 
 
Étude de l’engagement professionnel des enseignants du primaire et impact perçu sur la 
persévérance et la réussite des élèves: perspectives comparées d'enseignants novices, en 
mi-carrière et seniors. 
 
Personne responsable du projet (à contacter pour toute question relative à l’étude) 
 
La chercheure principale, Anne Brault-Labbé, Ph.D., professeure au département de 
psychologie de l’Université de Sherbrooke, peut être contactée par téléphone au 819-
821-8000, poste 62203, ou encore par courriel à: Anne.Brault-Labbe@usherbrooke.ca.  
 
Objectifs de la recherche 
 
Cette recherche s’inscrit dans le cadre d’un projet qui vise à mieux comprendre la réalité 
professionnelle actuelle des enseignantes et enseignants du primaire au Québec. Plus 
spécifiquement, elle vise à : 
1- dresser un portrait descriptif de l’état actuel de la profession d’enseignant du primaire, 
tel que perçu par les enseignants eux-mêmes (engagement, bien-être personnel et 
difficultés rencontrées en lien avec différents volets des conditions de travail et de la 
tâche); 
2- mieux comprendre l’impact de cet état de situation sur l’implication et la réussite 
scolaire des élèves, toujours selon la perspective des enseignants; 
3- cibler et proposer des ressources à utiliser ou des mesures à mettre en place afin de 
soutenir et de tenir compte des besoins exprimés par les enseignants dans l’élaboration 
ou le renouvellement des programmes, des politiques et des infrastructures scolaires. 
 
Justification du recours à des êtres humains et du choix du groupe 
 
Comme l’étude vise précisément à mieux comprendre la réalité professionnelle des 
enseignantes et enseignants du primaire telle que perçue par ces derniers, il est essentiel 
de recourir directement à eux pour atteindre cet objectif.  
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Nature de la participation 
 
Pour prendre part à ce projet, vous devez être enseignante ou enseignant au primaire et 
exercer votre profession dans la province de Québec. Votre participation implique de 
répondre de façon anonyme à un questionnaire électronique d’environ trente à quarante 
minutes, dans lequel il vous est demandé de : 
1- fournir des informations d’ordre sociodémographique, utilisées à des fins 
statistiques (ex. : âge, sexe, statut civil, conditions de votre pratique enseignante); 
2- fournir votre degré d’accord avec des énoncés concernant divers aspects de votre 
expérience en tant qu’enseignante ou enseignant, par exemple sur une échelle de 
0 à 8; 
3- répondre à des questions qui visent à recueillir, en lien avec différents thèmes se 
rapportant aux tâches et responsabilités d’enseignant du primaire, vos 
perceptions sur :  
a. les difficultés que vous rencontrez dans votre pratique; 
b. l’impact perçu de celles-ci sur la réussite et l’implication scolaires des 
élèves; 
c. le soutien que vous jugeriez souhaitable de recevoir pour contrer ces 
difficultés; 
d. les aspects positifs de votre pratique. 
 
Avantages pouvant découler de la participation 
 
Cette recherche vise à contribuer à l’amélioration des conditions de travail des enseignantes 
et enseignants du primaire ainsi qu’à la qualité de leurs relations avec les élèves, les parents 
et les administrations scolaires. Dans une perspective plus large, il vise à favoriser leur bien-
être et leur sentiment d’engagement au travail, en s’appuyant directement sur les perceptions 
qu’ils ont de leur réalité professionnelle. En tant que membres de la population directement 
visée par ce cadre de recherche, vous pourriez donc tirer avantage des retombées du projet, 
en plus d’avoir une opportunité d’exprimer clairement votre opinion sur de telles questions. 
De plus, l’étude vous offre une occasion de faire le point sur votre façon d’aborder votre vie 
professionnelle, ce qui peut être bénéfique au plan personnel (ex. : contribuer à mieux se 
connaître en tant qu’enseignant, cibler des difficultés spécifiques pour lesquelles il est 
ensuite plus facile de demander du soutien). 
 
Inconvénients et risques pouvant découler de la participation 
 
Le fait de répondre à ce questionnaire requiert un certain temps (trente à quarante 
minutes) qui s’ajoute à votre horaire. Cet inconvénient potentiel est toutefois limité par 
le fait que vous pouvez choisir un moment qui vous convient pour répondre au 
questionnaire. Il est aussi possible que certaines questions nécessitent de réfléchir à des 
aspects difficiles ou frustrants de votre vie professionnelle. Par ailleurs, les questions qui 
vous seront posées sont associées à une sphère d’activités (votre travail) qui occupe une 
place importante dans votre vie de tous les jours : il y a donc peu de risque que vous 
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soyez exposé à du contenu très inattendu ou inconnu en répondant aux questions. 
Néanmoins, dans l’éventualité où vous resteriez avec des préoccupations suite à votre 
participation, vous pouvez en tout temps adresser vos questions à la responsable de la 
recherche, qui pourra vous suggérer des moyens d’obtenir du soutien. 
 
Droit de retrait de la participation sans préjudice 
 
Votre participation au projet décrit ci-dessus est tout à fait volontaire et vous restez, à 
tout moment, libre d’y mettre fin sans avoir à motiver votre décision, ni à subir de 
préjudice.  
 
Confidentialité des données 
Aucune donnée permettant de vous identifier personnellement (nom, coordonnées) ne 
sera recueillie par le questionnaire ou incluse dans la base de données utilisée pour la 
présente étude. Les données seront conservées en lieu sûr (sous clé) dans un fichier 
informatisé dont l’accès nécessitera un mot de passe. Seule l’équipe de recherche 
impliquée dans le projet aura accès aux données, et celles-ci seront traitées de façon 
strictement confidentielle. Il est assuré que la diffusion des résultats (articles et 
communications scientifiques, thèses de doctorat, formation, consultation ou 
enseignement) portera uniquement sur les résultats généraux qui auront été obtenus. 
L’anonymat  des personnes ayant pris part à l’étude sera garanti en tout temps.  
 
Étude ultérieure 
 
Un deuxième volet de la recherche devrait être mené au cours des mois à venir afin 
d’approfondir certaines questions abordées dans ce premier volet. Cette deuxième partie 
du projet nécessitera de recueillir des propos d’enseignantes et d’enseignants par le biais 
d’entrevues individuelles (en assurant la confidentialité des données recueillies). Seriez-
vous susceptibles d’être intéressé(e) à prendre part à ce deuxième volet de la recherche? 
(La réponse à cette question ne vous engage en rien).__Oui__Non 
 
Si vous avez répondu oui, veuillez indiquer l’adresse courriel (ou autre coordonnée) à 
laquelle il sera possible de vous rejoindre au moment de faire appel aux participants 
lorsque le moment sera venu d’entreprendre ce deuxième volet de la recherche. Cette 
adresse ne sera utilisée à aucune autre fin que de prendre contact avec vous à ce moment 
spécifique : 
____________________________________  
 
Surveillance des aspects éthiques et identification de la présidente du Comité 
d’éthique de la recherche de la Faculté des lettres et sciences humaines 
 
Le Comité d’éthique de la recherche Lettres et Sciences humaines a approuvé ce projet 
de recherche et en assure le suivi. Pour tout problème éthique concernant les conditions 
dans lesquelles se déroule votre participation à ce projet, vous pouvez discuter avec la 
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responsable du projet ou expliquer vos préoccupations à madame Dominique Lorrain qui 
préside le comité d’éthique de la recherche de la Faculté des lettres et sciences humaines 
de l’Université de Sherbrooke. Vous pourrez la rejoindre par l’intermédiaire de son 
secrétariat, en composant le numéro suivant : 819-821-8000, poste 62644 ou par 
courriel à : cer_lsh@usherbrooke.ca. 
 
Déclaration de responsabilité des chercheurs de l’étude 
  
Je, Anne Brault-Labbé, chercheure principale de l’étude, déclare que moi-même ainsi que 
mon équipe de recherche sommes responsables du déroulement du présent projet de 
recherche et nous engageons à respecter les obligations énoncées dans ce document.  
 
Consentement libre et éclairé 
 
J’atteste avoir lu le présent formulaire. Je comprends la nature et le motif de ma 
participation au projet. J’ai eu l’occasion de poser des questions, auxquelles on a répondu 
à ma satisfaction le cas échéant. Je comprends que le fait de répondre au questionnaire 
électronique représente mon consentement à prendre part à l’étude présentée dans le 
présent formulaire. 
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UNIVERSTTÉDE
EI SHERBROOKE
Comité d'éthique de la recherche
Lettres et sc¡ences humaines
Sherbrooke (Québec) J1K 2R1
PAR COURRIER ÉLECTRONIQUE
Le 13 f'évrier 2014
Madame Mylène Auclair Tourigny
Étudiante au doctorat en psychologie clinique
Faculté des lettres et sciences humaines
Université de Sherbrooke
Objet : Avis du comité d'éthique de la recherche Lettres ef scrences humaines sur Ia nécessifé de
soumettre une demande d'évaluation éthique pour Ie proiet de thèse
Madame,
Le comité d'éthique de la recherche Lettres et sciences humaines s'est penché sur la question de la
nécessité de soumettre une demande d'évaluation éthique pour votre projet intitulé Analyse des Mesures
de soutien prioritaires à recevoir se/on des enseignants du primaire québécois en vue d'améliorer le
contexte de leur pratique professionnelle.
La Politique en matière d'éthique de la recherche avec des êfres humains (2500-028) précise dans
I'article 2.2.3 que: < ll n'y a pas lieu de faire évaluer par un CÉR un projet de recherche fondé
exclusivement sur l'utilisation secondaire de renseignements anonymes ou de matériel biologique humain
anonyme, à condition que les procédures de couplage, d'enregistrement ou de diffusion ne créent pas de
renseignements identificatoires. >>
À la lumière des informations fournies et à la suite de l'examen des documents soumis, le comité
constate que :
. l'étude proposée est basée exclusivement sur l'utilisation de données,ayant été recueillies dans
le cadre d'une recherche ayant reçu I'approbation éthique de notre CER en juillet 2009 (dernier
renouvellement juin 201 1 ) (No. Réf. : 2009-57/Brault-Labbé);. il était mentionné aux participants, dans le formulaire d'information et de consentement du projet
2009-57 , que les données pourraient être utilisées dans le cadre de thèses doctorales;
. les données recueillies sont anonymes;
. l'étude ne requiert pas de collecte de données supplémentaire et pour laquelle on devrait
recontacter les participants;
. l'étude ne requiert pas de couplage de données qui pourrait créer des données identificatoires;
. la diffusion des résultats ne crée pas de renseignements identificatoires.
Pour ces raisons, nous jugeons que ce projet n'a pas à être évalué par le comité d'éthique de la
recherche.
Le comité vous remercie d'avoir porté cette demande à son attention, vous souhaite le plus grand succès
dans la réalisation de cette recherche et vous prie d'accepter ses salutations distinguées.
Professeur Olivier Laverdière.
Président du comité d'éthique de la recherche
Lettres et sciences humaines
c.c Anne-Brault-Labbé, directrice de recherche
Thérèse Audet, vice-doyenne aux études supérieures et à la recherche, Faculté des lettres et
sciences humaines
OUcc
